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1 Johdanto 
 
 
Kun maahanmuuttajataustaisten lasten määrä perusopetuksessa jatkaa kasvuaan, on aina 
vain merkityksellisempää, millä valmiuksilla he siellä aloittavat opiskelunsa. Suomeen 
muuttava oppivelvollinen lapsi tai nuori voi aloittaa suoraan perusopetuksessa vain, jos 
hänen suomen tai ruotsin kielen taitonsa ja muut valmiudet ovat siihen riittävät. Jos taidot 
ja valmiudet eivät ole riittävät, opiskelee hän aluksi yleensä vuoden perusopetukseen 
valmistavassa opetuksessa. Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa suomen kieli on 
sekä opetuksen pääasiallinen kohde että sen pääasiallinen väline. Valmistavassa 
opetuksessa opetetaan myös muita oppiaineita kuin suomi toisena kielenä1 -oppiainetta ja 
oppitunneilla voidaan turvautua opetuksessa tarvittaessa muihin kieliin, kuten englantiin. 
Valmistavan opetuksen tavoite suomen kielen osalta on, että oppilas saavuttaa sellaisen 
kielitaidon, että hän pystyy ainakin seuraamaan oppitunteja perusopetuksessa. Esittelen 
perusopetukseen valmistavaa opetusta tarkemmin luvussa 1.1. 
Koska suomen kieli on niin keskeisessä asemassa perusopetukseen valmistavassa 
opetuksessa, olen kiinnostunut siitä, miten oppilaat käyttävät suomen kieltä oma-
aloitteisesti luokkahuoneessa valmistavassa opetuksessa. Suomen kielestä muodostuu usein 
valmistavassa opetuksessa eräänlainen lingua franca, koska ryhmät ovat heterogeenisiä 
kielitaustoiltaan. Omassa aineistossani, joka on kerätty alakoulun valmistavasta 
opetuksesta osana Long Second -projektia, oppilaat muodostavat äidinkieltensä suhteen 
kuitenkin melko homogeenisen ryhmän, joten suurin osa heistä pystyy kommunikoimaan 
luokassa yhden tai useamman oppilaan kanssa omalla äidinkielellään. Suurin osa heistä on 
myös opiskellut englantia jo useamman vuoden ajan, joten eri äidinkieltä puhuvat oppilaat 
voivat kommunikoida keskenään englanniksi. Myös vuoroissa, joiden vastaanottaja on 
joko opettaja tai avustaja, oppilaat käyttävät suomen lisäksi muita kieliä. Suomen kieli on 
siis luokkahuoneessa vain yksi kieli muiden joukossa. Tutkielmani tavoitteena on siis 
kuvata sitä, minkälaisissa vuorovaikutustilanteissa S2-oppilaat oma-aloitteisesti käyttävät 
suomen kieltä ja mitä toimintoja he suomen kielellä silloin tuottavat alakoulun 
perusopetukseen valmistavassa opetuksessa. 
Tutkimuksissa alakoulun valmistavasta opetuksesta (Cekaite 2007) ja yläkoulun S2-
opetuksesta (Lehtimaja 2012) on todettu maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
                                                          
1
 Käytän jatkossa suomi toisena kielenä -termistä pääsääntöisesti lyhennettä S2. 
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osallistuvan innokkaammin oppitunneille. He kilpailevat vastausvuoroista ja tekevät 
aloituksia keskustelussa. Suomessa tähän nähdään syinä muun muassa positiivisempi 
asennoituminen koulunkäyntiin (Kuusela – Etelälahti – Hagman – Hievanen – Karppinen – 
Nissilä – Rönnberg – Siniharju 2008). Myös pienemmät ryhmäkoot voivat vaikuttaa asiaa 
(Lehtimaja 2012: 63). Osallistumisella vuorovaikutukseen nähdään olevan merkitystä 
myös kielen oppimisen kannalta. Taustalla tässä oppimiskäsityksessä on sosiokulttuurinen 
lähestymistapa. Kielen oppiminen ei ole niinkään yksilöllinen kognitiivinen prosessi, vaan 
kieltä opitaan osallistumalla vuorovaikutukseen osaavampien kielenkäyttäjien kanssa. 
Luokkahuoneessa tämä tarkoittaa aktiivista osallistumista oppitunneilla. (Hall – Verplaetse 
2000: 6–11.) Tieto kielestä rakentuu sosiaalisessa prosessissa. (Lehtimaja 2012: 11.) 
Osallistuminen vuorovaikutukseen on osallistumista vuorovaikutuksen rakentamiseen ja 
sen jäsentämiseen. Se on myös osallistumiskehikon rakentamista ja keskustelun tehtävien 
määrittelyä. Osallistumisen kautta vuorovaikutuksessa määritetään myös omaa identiteettiä 
ja tullaan yhteisön kompetenteiksi jäseniksi. (Mondada – Pekarek Doehler 2004: 504.) 
Havainnoin tutkielmassani oppilaiden oma-aloitteista suomen kielen käyttöä. 
Karvonen (2007: 130) määrittelee oppilaan oma-aloitteisen vuoron vuoroksi, jota opettaja 
ei ole pyytänyt oppilaalta. Selvää jakoa oma-aloitteisiin ja pyydettyihin vuoroihin on hänen 
mukaansa kuitenkin vaikea tehdä. Selvimmin oma-aloitteisia ovat Karvosen mukaansa 
vuorot, joissa oppilas tuo keskusteluun jotain uutta. Oppilas nostaa esimerkiksi esille 
uuden topiikin tai jatkaa meneillään olevaa topiikkia uuteen suuntaan (mp.). Näitä vuoroja 
voidaan kutsua aloitteellisiksi vuoroiksi. L1-luokkahuonevuorovaikutuksessa2 oppilaat 
tuottavat aloitteellisina vuoroina muun muassa kysymyksiä, ilmoituksia, huomautuksia ja 
kannanottoja (Vepsäläinen 2007: 157; Karvonen 2007: 130). L2-
luokkahuonevuorovaikutusta3 tutkineen Asta Cekaiten (2007) mukaan aloitteellisten 
vuorojen funktiot ovat suhteessa oppilaan kielitaidon kehittymiseen. Esimerkiksi 
alkuvaiheessa oppilaan aloitteelliset vuorot olivat hänen tutkimuksessaan pääasiassa 
opettajalle suunnattuja kutsuja, joilla oppilas pyrki kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen 
opettajan kanssa. Omassa aineistossani olen määrittelyt aloitteellisten vuorojen lisäksi 
oma-aloitteisiksi vuoroiksi myös muut suomenkieliset vuorot, joita oppilaat tuottavat 
pyytämättä.  
                                                          
2 L1-luokkahuoneessa oppilailla on yhteinen äidinkieli, ja opetus tapahtuu heidän äidinkielellään. L1 on 
lyhenne käsitteestä first language.  
3 L2-luokkahuoneessa, kuten valmistavassa opetuksessa, oppilailla on eri äidinkieliä, ja opetus tapahtuu 
jollain muulla kielellä kuin heidän äidinkielellään. Kyse on toisen kielen opetuksesta ja oppimisesta. L2 on 
lyhenne käsitteestä second language.  
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Long Second -projektissa on kerätty luokkahuoneaineistoa yhden lukuvuoden ajalta, 
mikä mahdollistaa pitkittäistutkimuksen. Myös pro gradu -tutkielmani on 
pitkittäistutkimus, sillä tarkastelen vuorovaikutustilanteita noin puolen vuoden aikajaksolla 
lukuvuoden alkuvaiheessa ja sen keskivaiheessa. Tutkielmani tavoitteena on myös kuvata 
sitä, mitä muutoksia tapahtuu oppilaiden suomen kielen oma-aloitteisessa käytössä 
tutkimusjakson aikana. Tätä kautta voi hahmottaa myös ehkä joltain osin oppilaiden 
suomen kielen kehittymistä. 
Aineistoni on osoittautunut hyvin rikkaaksi tutkimuskohteeni kannalta. Koska kyse 
on pro gradu -tutkielmasta, olen joutunut rajaamaan tarkastelun muutamiin toimintoihin. 
Esittelen seuraavaksi kuitenkin löydöksiäni aineistosta kokonaisuudessaan ja palaan 
rajauksiin sen jälkeen. 
Olen jaotellut aineistoni suomenkieliset oma-aloitteiset vuorot kokonaisuudessaan 
kolmeen ryhmään sen mukaan, miten ne asemoituvat suhteessa vuorovaikutustilanteisiin, 
joissa ne tuotetaan. Ensimmäisen ryhmän muodostavat responsiiviset vuorot, joilla oppilaat 
pyrkivät osaksi opettajan aloittamaa opetussykliä (ks. opetussyklistä luku 2.3.2.), 
luokkahuonevuorovaikutuksen keskeistä sekvenssiä. Aineistoni responsiivisia vuoroja ovat 
oma-aloitteisesti tuotetut kielelliset vastausvuoronpyynnöt4 ja vastausvuorot. Määrittelen 
nämä vuorot responsiiviksi, sillä ne ovat toimintoja, joita oppilaan odotetaan tuottavan 
opetussyklin aikana. Odotuksenmukaisesta vuorosta tulee oma-aloitteinen vuoro 
kontekstissaan, sillä olen rajannut tarkasteluni opetussykleihin, joissa oppilas tuottaa 
pyytämättä responsiivisen vuoron sen jälkeen, kun opettaja on nimennyt toisen oppilaan 
vastausvuoron tuottajaksi. Oma-aloitteinen kielellinen vastausvuoronpyyntö ja oma-
aloitteinen vastausvuoro rikkovat siis jollain tavalla vuoronvaihtosysteemiä (ks. 
vuorovaihtosysteemistä luku 2.3.1) ja ovat siten kontekstissaan oma-aloitteisia toimintoja. 
Toisen ryhmän muodostavat aloitteelliset vuorot, jotka toimivat sekvenssin 
aloittavina vuoroina. Tähän ryhmään kuuluvat aineistossani kysymykset, kertomukset ja 
muut pyynnöt kuin vastausvuoronpyynnöt. Aloitteelliset vuorot ovat selkeimmin oma-
aloitteisia toimintoja. Oppilas alkaa itse rakentaa vuorovaikutusta, eikä niinkään pyri 
osaksi jo rakentuvaa vuorovaikutusta, kuten responsiivisissa vuoroissa. 
Kolmannen ryhmän muodostavat vuorot, jotka eivät näyttäydy aineistossani yhtä 
vahvasti vuorovaikutukseen suuntautuvilta vuoroilta kuin aiempien ryhmien vuorot. Tähän 
                                                          
4 Kielelliset vastausvuoronpyynnöt rakentuvat verbaalisista huomionkiinnityskeinoista. Verbaalisia 
huomionkiinnityskeinoja ovat puhuttelu, verbaalinen vastausvuoronpyyntö ja huomionkohdistimet (ks. esim. 
Margutti 2006: 317). Käsittelen huomionkiinnityskeinoja tarkemmin luvussa 3. 
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ryhmään kuuluvat erilaiset ilmoitukset ja kommentit sekä huumorimoodissa tuotetut 
rallattelut ja toistot. Ilmoitukset ja kommentit ovat sinänsä aloitteellisia, mutta omassa 
aineistossani nämä vuorot jäävät usein ilman selkeää responssia, eikä tämä synnytä 
ongelmia vuorovaikutuksessa, joten näyttää siltä, että ne eivät pyri toimimaan 
aloitteellisina vuoroina yhtä vahvasti kuin vuorot, jotka olen määritellyt aloitteellisiksi 
vuoroiksi. Osa tämän ryhmän vuoroista voitaisiin määritellä ehkä jonkinlaisiksi heitoiksi 
(toss-out), jotka eivät vaadi vuorovaikutuksessa vastausta tai muunlaista huomioimista. 
(Aoki – Szymanski – Plurkowski – Thornton – Woodruff – Yi 2006: 397). 
Pro gradun -tutkielman laajuisessa työssä olen joutunut tekemään tutkimuskohteen 
suhteen rajauksia. Lähtökohtana tutkimusprosessille on ollut kiinnostukseni siihen, mitä 
valmiuksia valmistava opetus antaa oppilaalle perusopetukseen. Siksi keskityn pro gradu -
tutkielmassani vuorovaikutustilanteisiin ja toimintoihin, jotka liittyvät jollain tapaa 
meneillään olevaan opetukseen. Tästä syystä olen poiminut tarkastelun kohteeksi 
puhuttelun oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä, oma-aloitteiset vastausvuorot ja 
kysymykset. Sekä puhuttelu oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä ja oma-aloitteinen 
vastausvuoro ovat toimintoja, joiden avulla oppilas pyrkii oma-aloitteisesti suomen kielellä 
osalliseksi opetussykliä, joka on keskeisin sekvenssi opettajajohtoisessa opetuksessa. 
Kysymykset ovat aloitteellisia vuoroja, joiden avulla oppilas voi nostaa keskusteluun uusia 
topiikkeja ja tuoda esiin ymmärrysongelmia. 
Käyn läpi seuraavaksi lyhyesti tutkielmani rakennetta. Johdannon seuraavassa 
alaluvussa 1.2 esittelen tutkielmani aineistoa. Alaluvussa 1.3 tuon esille keskeisiä asioita 
tutkimusmetodistani, joka on multimodaalisen vuorovaikutuksen analyysi. Johdannon 
viimeisessä alaluvussa 1.4 esittelen tutkimusongelman. Luvussa 2 käsittelen tutkielmani 
kannalta keskeistä teoriaa. Luvut 3,4 ja 5 ovat analyysilukuja. Luvuissa 3 ja 4 keskityn 
oppilaiden oma-aloitteisiin responsiivisiin vuoroihin opetussyklissä. Analysoin luvussa 3 
puhuttelua oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä ja luvussa 4 oppilaiden oma-aloitteisia 
vastausvuoroja. Luvussa 5 tarkastelen oppilaiden aloitteellisista vuoroista heidän 
tuottamiaan kysymyksiään. Luvussa 6 esittelen analyysini tulokset tiivistetysti ja 
pohdintoja aineistostani sekä jatkotutkimusaiheita. 
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1.1 Perusopetukseen valmistava opetus 
 
”Perusopetukseen valmistava opetus on tarkoitettu niille maahanmuuttajataustaisille oppilaille, 
joiden suomen tai ruotsin kielen taito ja/tai muut valmiudet eivät riitä esi- tai perusopetuksen 
ryhmässä opiskelemiseen. Opetusta annetaan 6–10-vuotiaille vähintään 900 tuntia ja tätä 
vanhemmille vähintään 1 000 tuntia.” (Opetushallitus 2009) 
 
Tämän enempää perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman 
perusteissa ei määritellä opetuksen sisältöä. Sille ei ole määritelty valtakunnallista 
tuntijakoa ja oppimäärää. (Opetushallitus 2009.) Opetuksen sisällöt ja toteutus määräytyvät 
oppilasaineksen mukaan (Laitinen 2010:62.) Opetus keskittyy suomen tai ruotsin kielen 
opetukseen. Muissa oppiaineissa toteutetaan perusopetuksen opetussuunnitelmaa 
soveltuvin osin. Opetuksessa hyödynnetään oppilaan aiempaa tietämystä. Tällä tarkoitetaan 
sekä aikaisempia opintoja että muuten hankittua tietämystä. Mahdollisuuksien mukaan 
oppilas saa opetusta myös omassa äidinkielessään. Opetuksen järjestävä taho laatii 
valmistavan opetuksen opetussuunnitelman. Jokaiselle oppilaalle laaditaan myös oma 
opinto-ohjelma. (Opetushallitus 2009.) 
Valmistavan opetuksen keskeisin tavoite on edistää oppilaan suomen tai ruotsin 
kielen taitoa. Opetuksen tavoitteena on myös tukea oppilaan tasapainoista kehitystä ja 
kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan. Valmistavassa opetuksessa kasvatetaan myös 
oppilaan valmiuksia siirtyä perusopetukseen. Oppilasta voidaan integroida 
perusopetukseen jo valmistavan opetuksen aikana oppiaineissa, joissa hänen kielitaitonsa 
riittää opetuksen seuraamiseen. (Opetushallitus 2009.) 
 
1.2 Aineiston esittely 
 
Aineistoni koostuu kolmesta valmistavan opetuksen oppitunnin nauhoitteesta, jotka on 
kuvattu osana Long Second -tutkimusprojektin aineistonkeruuta valmistavan opetuksen 
opetusryhmässä eräässä helsinkiläisessä alakoulussa. Olen valinnut aineistooni oppitunteja 
noin puolen vuoden ajalta. Kaksi ensimmäistä oppituntia on kuvattu syyskuussa. Kolmas 
oppitunti on kuvattu seuraavan vuoden helmikuussa. Viittaan analyysiluvuissa syyskuun 
oppitunteihin nimityksellä alkuvaihe. Helmikuun oppitunnista käytän nimitystä 
loppuvaihe. Nimitykset pohjautuvat aineistoni rajaukseen, eivät niinkään valmistavan 
opetuksen eri vaiheisiin.  
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Oppitunnit ovat kyseissä valmistavassa opetuksessa 45 minuutin mittaisia, mutta 
aineistoni oppituntien pituus vaihtelee. Syyskuun ensimmäisen oppitunnin pituus on noin 
35 minuuttia ja toisen oppitunnin pituus on noin 50 minuuttia. Helmikuun oppitunnin 
pituus on noin 40 minuuttia. Aineistoa on siis yhteensä noin 125 minuuttia. Olen ottanut 
aineistooni alkuvaiheesta kaksi oppituntia, koska oletan alkuvaiheessa olevan vähemmän 
oma-aloitteisia suomenkielisiä vuoroja. Uskon saavani monimuotoisemman kuvauksen 
oppilaiden suomen kielen käytössä kahden oppitunnin tarkastelun kautta. 
Lupa nauhoituksiin on saatu Helsingin kaupungin opetusvirastolta ja videoitavien 
lasten vanhemmilta. Videointilupa on salliva. Tallenteita saa hyödyntää laajasti ottaen 
tutkimuksissa. Oppilaat, opettaja ja avustajat on nimetty pseudonyymein ja heidän 
toimintaansa voidaan havainnollistaa julkaistaessa vain piirroskuviksi muutettuina kuvina. 
Aineiston esimerkit on litteroitu keskustelunanalyysin litterointimerkein (Liite 1). 
Esimerkeissä on litteroitu sekä kielellistä että ei-kielellistä toimintaa. Jos vuorossa on sekä 
kielellistä että ei-kielellistä toimintaa, on ei-kielellinen toiminta litteroitu litteraatissa 
kielellisen toiminnan alapuolelle. Ei-kielellinen toiminta on litteroitu kapiteeleilla ja 
vuoron alku on merkitty {-merkillä. Joissakin tapauksissa olen merkinnyt hakasulkeilla ei-
kielellisen toiminnan päällekkäisyyttä puheen kanssa, mutta pääsäänöisesti käytän 
hakasulkeita kuvaamaan eri osallistujien päällekkäistä toimintaa. Englannin- viron- ja 
venäjänkielinen puhe on kursivoitu litteraateissa selkeyden vuoksi. Venäjänkielinen puhe 
on myös käännetty litteraattiin. Vironkielistä puhetta olen kääntänyt analyysissa tarpeen 
mukaan. 
Nauhoitteet on kuvattu kahdella kameralla. Oppilaat istuvat aineiston kaikissa 
nauhoitteissa perinteisessä istumajärjestyksessä. Alkuvaiheen nauhoitteissa toinen 
kameroista on sijoitettu katonrajaan oppilaista katsoen luokkahuoneen vasempaan 
etukulmaan. Toinen kamera on sijoitettu jalustalle oppilaista katsoen luokkahuoneen 
oikeaan etukulmaan. Loppuvaiheen nauhoitteessa kumpikin kameroista on sijoitettu 
katonrajaan, niin että toinen on oppilaista katsoen luokkahuoneen oikeassa takakulmassa ja 
toinen vasemmassa etukulmassa. Alkuvaiheessa luokkahuoneeseen on sijoitettu lisäksi 
kaksi erillistä mikrofonia. Loppuvaiheessa kyseiset mikrofonit on kiinnitetty kahdelle 
oppilaalle. Oppituntien istumajärjestykset löytyvät liitteinä (Liite 2; Liite 3; Liite 4).  
Kaikki oppilaat, jotka ovat mukana syyskuussa kuvatuissa nauhoitteissa, ovat 
aloittaneet valmistavassa opetuksessa yhtä aikaa syyslukukauden alussa elokuussa. He ovat 
kaikki saapuneet Suomeen kesän aikana. Syyskuun nauhoitteissa oppilaita on yhteensä 
seitsemän. Tutkimuksesta on syksyn aikana jäänyt pois kolme oppilasta. Helmikuussa 
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kuvatussa nauhoitteessa oppilaita on yhteensä kuusi. Neljän syyskuun nauhoitteissa olevan 
oppilaan lisäksi nauhoitteessa on yksi uusi oppilas ja oppilas, joka on ollut poissa 
syyskuussa kuvatuilla oppitunneilla. Opettajan lisäksi oppitunneilla on 1–2 avustajaa, jotka 
erotan toisistaan analyysiluvuissa kirjaimin. Opetusryhmään kuuluu myös muita oppilaita, 
mutta heidän huoltajansa eivät ole antaneet suostumustaan kuvauksiin. 
Esittelen vielä oppilaat pseudonyymein. Nimen perässä on suluissa oppilaan ikä 
nauhoitusten aikana. Eetu (12) on virolainen poika, jonka äidinkieli on viro. Eimar (12) ja 
Ebba (11) ovat myös virolaisia ja keskenään sisaruksia. Myös heidän äidinkielensä on viro. 
Rolan (11) ja Radimir (7) ovat venäläisiä ja heidän kummankin äidinkielensä on venäjä. 
Laima (8) on latvialainen tyttö, jonka äidinkieli on latvia. Magdalena (11) ja Maksim (7) 
ovat Makedoniasta ja keskenään sisaruksia. Heidän äidinkielensä on makedonia. Paulo 
Angelo (11) on kotoisin Angolasta. Hänen äidinkielensä on Angolan portugali. 
Alkuvaiheen oppitunneilla ovat läsnä Eetu, Eimar, Ebba, Rolan, Laima, Maksim ja 
Magdalena. Helmikuun oppitunnilla ovat läsnä Eetu, Eimar, Ebba, Rolan, Radimir ja Paulo 
Angelo. Sekä Eetun että Eimarin ja Ebban vanhemmista toinen hallitsee suomen kielen. 
Muiden oppilaiden vanhemmista ei kumpikaan puhu suomea. 
Alkuvaiheen oppitunnit alkavat tietyillä rutiineilla. Taululle merkitään päivämäärä ja 
säätila. Sen jälkeen valitaan paperinukelle säähän sopiva vaatetus. Opettaja kerää tiedon 
oppilailta kysellen heiltä vuorotellen. Oppitunnit ovat pääosin aiheiltaan maantiedon 
oppitunteja, mutta niillä sivutaan myös Suomen yhteiskuntaan liittyviä asioita. 
Oppitunneilla työskennellään paljon tekstien parissa. Oppilaat lukevat vuorotellen tekstiä 
ääneen. Opettaja avaa luettua tekstiä esittämällä oppilaille siitä kysymyksiä tai selittämällä 
itse tekstiä. Ensimmäisellä oppitunnilla on myös pieni väritystehtävä. Toisella oppitunnilla 
oppilaat kirjoittavat lyhyen tekstin Lapista yhdessä opettajan kanssa ja askartelevat Vaara-
Suomeen liittyviä asioita taululla olevalle Suomen kartalle. Jälkimmäisellä oppitunnilla 
opetus on osittain eriytettyä Maksim työskennellessä P-avustajan kanssa.  
Loppuvaiheen oppitunti on historian oppitunti. Opettaja kyselee ensin aiemmin 
käsitellyistä aiheista. Opetus etenee tämän jälkeen oppikirjan tekstien mukaan. Oppikirjana 
toimii Tatun ja Patun Suomi. Oppilaat lukevat vuorotellen ääneen oppikirjan tekstejä. 
Ääneen luettua tekstiä käsitellään opettajan esittämien kysymysten avulla. Lopuksi 
kirjoitetaan vihkoon lyhyt teksti. Loppuvaiheen oppitunnilla samassa kuussa aloittanut uusi 
oppilas, Paulo Angelo, ei osallistu ryhmän toimintaan vaan työskentelee P-avustajan 
kanssa kahdestaan.  
 
 8 
 
1.3 Tutkimusmetodin esittely 
 
Käytän tutkielmassani tutkimusmetodina multimodaalisen vuorovaikutuksen analyysia, 
jonka metodologisena pohjana on keskustelunanalyysi. Tässä metodissa vuorovaikutus 
nähdään keskustelunanalyysin tavoin sekventiaalisena, mutta kontekstin käsite 
ymmärretään hieman laajemmin kuin keskustelunanalyysissa. 
Keskustelunanalyysi huomioi myös kontekstin ja sen mukaan vuorovaikutus on sekä 
kontekstin muokkaamaa että kontekstia uusintavaa. Se, mikä edeltää jotain 
vuorovaikutuksen toimintoa, luo tiettyjä edellytyksiä senhetkiselle toiminnolle, joka taas 
toimii rakennusaineena uudelle toiminnolle. Sekventiaalisen kontekstin lisäksi tulkinnassa 
otetaan huomioon myös toimintoa edeltävä konteksti. Analyysitulkinnat pohjautuvat 
kuitenkin vain osallistujien kielellisiin ja ei-kielellisiin toimintoihin. Multimodaalisessa 
vuorovaikutuksen analyysissa ajatellaan, että vuorovaikutukseen osallistujat hyödyntävät 
tulkinnoissaan vuorovaikutustilanteen muitakin aineksia. Tulkintoihin voivat vaikuttaa 
myös esineet, erilaiset teknologiat ja fyysinen ympäristö. (Kääntä – Haddington 2011: 21–
22, 34.) Goodwin (esim. 2013) viittaa eri ilmaisukeinoihin (puhe, eleet, katse, esineet jne.) 
käsitteellä semioottinen kenttä (semiotic field). Vuorovaikutustilanteessa voi olla monta 
samanaikaista semioottista kenttää aktiivisena. Vuorovaikutustilanteen kannalta 
merkityksellinen semioottinen kenttä voi vaihdella. (Kääntä – Haddington 2011: 34.) 
Semioottisista kentistä muodostuu vuorovaikutustilanteen kontekstuaalinen kehys 
(contextual configuration) (Goodwin: 2013: 11). Kontekstuaalinen kehys vaihtuu ja 
muokkautuu koko ajan vuorovaikutuksessa (Kääntä – Haddington 2011: 34). 
Keskustelunanalyysi jakaa keskustelut arkikeskusteluihin ja institutionaalisiin 
keskusteluihin. Koululaitos instituutiona määrittelee myös luokkahuonekeskustelun 
institutionaaliseksi. Institutionaalisuus asettaa vuorovaikutukselle tietyt kehykset ja normit 
sekä antaa vuorovaikutukseen osallistujille roolit. Kontekstina tämä vaikuttaa 
vuorovaikutuksen rakentumiseen ja tarjoaa myös kehykset tulkinnoille aineistosta, sillä 
luokkahuoneessa olijat orientoituvat institutionaalisuuden rakentamiin kehyksiin tai 
pyrkivät venyttämään niitä. Selvitän institutionaalisuutta luokkahuonevuorovaikutuksessa 
laajemmin luvussa 2.2. 
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1.4 Tutkimusongelma 
 
Tutkielmani tavoitteena on kuvata sitä, minkälaisissa vuorovaikutustilanteissa S2-oppilaat 
alakoulun valmistavassa opetuksessa oma-aloitteisesti käyttävät suomen kieltä, mitä 
toimintoja he suomen kielellä silloin tuottavat ja mitä muutoksia tapahtuu tutkimusjakson 
aikana. Olen rajannut pro gradu -tutkielmassani aineistoni oppilaiden oma-aloitteisesta 
suomen kielen käytöstä tutkimuksen kohteeksi toiminnot, jotka ovat keskeisiä keinoja 
osallistua meneillään olevaan opetukseen. Täten tutkimuksen kohteeksi ovat rajautuneet 
puhuttelu oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä, oma-aloitteiset vastausvuorot ja 
kysymykset. Tutkimusongelmani kohdistuu vain näihin toimintoihin. Tutkimusongelmani 
muodostuu tutkimuskysymyksistä, jotka esittelen seuraavaksi. 
Ensimmäinen tutkimuskysymykseni on minkälaisissa luokkahuoneen 
vuorovaikutustilanteissa suomi toisena kielenä -oppija käyttää suomen kieltä oma-
aloitteisesti? Oma rajaukseni tutkimuskohteesta rajaa vuorovaikutustilanteita, mutta on 
silti tarpeen kuvata tarkemmin vuorovaikutustilannetta, jossa oma-aloitteinen toiminto 
tuotetaan. Tarkastelen vuorovaikutustilannetta sekä sekvenssin tasolla että laajemmin 
toimintajakson tasolla. Vuorovaikutustilannetta tarkastelemalla pyrin löytämään 
vuorovaikutuksesta oma-aloitteisia toimintoja motivoivia tekijöitä. Havainnoin myös 
vuorovaikutustilanteissa ja oma-aloitteisia toimintoja motivoivissa tekijöissä tapahtuvia 
muutoksia tutkimusjakson aikana. 
Ensimmäisen tutkimuskysymykseni vastausten kautta syntyvä tarkempi analyysi 
vuorovaikutustilanteista mahdollistaa toimintojen tarkemman määrittelyn. Toinen 
tutkimuskysymykseni on mitä toimintoja suomi toisena kielenä -oppilaat toteuttavat 
tutkimuskohteeksi valikoiduissa suomenkielisissä oma-aloitteisissa vuoroissa? Pyrin 
löytämään toiminnoille funktion, joka määrittyy ennen kaikkea vuorovaikutustilanteen 
kautta ja nousee vuorovaikutustilanteessa toiminnon ensisijaiseksi funktioksi. Määrittely ei 
luonnollisestikaan sulje pois muita funktioita, vaan vuoro voi toimia monissakin eri 
funktioissa. Analysoin toiminnoista sekä oppilaan kielellistä että ei-kielellistä toimintaa, 
jolloin voin kokonaisvaltaisesti kuvata keinoja, joita oppilaat käyttävät toimintoja 
rakentaessaan ja välittäessään merkityksiä luokkahuonevuorovaikutuksessa. Havainnoin 
myös toimintojen rakentamisen ja merkitysten välittämisen keinoissa tapahtuvia muutoksia 
tutkimusjakson aikana. 
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2 Luokkahuonevuorovaikutus ja oma-aloitteiset vuorot osana vuorovaikutusta  
 
 
Tarkastelen tässä luvussa luokkahuonevuorovaikutusta ja oppilaiden oma-aloitteisia 
vuoroja siinä eri näkökulmista. Koska valmistavassa opetuksessa on ennen kaikkea kyse 
suomen kielen opetuksesta ja oppimisesta eli toisen kielen opetuksesta ja oppimisesta 
esittelen luvussa 2.1 keskeisiä seikkoja L2-luokkahuonevuorovaikutuksesta. Luvussa 2.2 
tarkastelen luokkahuonevuorovaikutusta institutionaalisuuden näkökulmasta, sillä 
institutionaalisuus asettaa luokkahuonevuorovaikutukselle oman tulkintakehyksensä. 
Luvussa 2.3 pyrin valottamaan luokkahuonevuorovaikutusta ja oma-aloitteisten vuorojen 
asemaa siinä tutkimusmetodini metodologisen pohjan, keskustelunanalyysin, kahden 
tutkimuskohteeni kannalta keskeisen perusjäsennyksen, sekvenssijäsennyksen ja 
vuoronvaihtojäsennyksen, kautta.  
 
2.1 L2-luokkahuonevuorovaikutus 
 
Seedhouse (2004) on tutkinut toisen kielen opetusta eri maissa. Hän määrittelee L2-
oppitunnin ydintavoitteeksi sen, että opettaja opettaa L2-kieltä oppilaille tai opiskelijoille. 
Tästä ydintavoitteesta voidaan hänen mukaansa johtaa L2-luokkahuonevuorovaikutuksen 
kolme keskeistä piirrettä. Käyn läpi seuraavaksi näitä Seedhousen määrittelemiä keskeisiä 
piirteitä ja nostan esiin samalla myös muiden tutkijoiden huomioita samoista aihepiireistä.  
Ensimmäinen keskeinen piirre L2-luokkahuonevuorovaikutuksessa Seedhousen 
(2004) mukaan on, että kieli on sekä opetuksen väline että sen kohde. Kielellä on siis 
luokkahuoneessa kaksoisrooli, jota sillä ei ole yleisellä tasolla esimerkiksi maantiedon 
oppitunnilla. Toki L2-oppilaan näkökulmasta kielellä on aina kaksoisrooli kaikilla 
oppitunneilla.  
Toiseksi keskeiseksi piirteeksi Seedhouse (2004) nostaa pedagogiikan ja 
vuorovaikutuksen refleksiivisen suhteen L2-luokkahuoneessa. Opettajan pedagogiset 
valinnat vaikuttavat vuorovaikutuksen rakentumiseen. Muutokset pedagogiikan fokuksessa 
synnyttävät muutoksia myös osallistujien välisessä vuorovaikutuksessa. Osallistujat 
tekevät koko ajan tulkintoja sen hetkisestä pedagogiikan ja vuorovaikutuksen suhteen 
tilasta ja toimivat sen mukaan. Myös Sahlström (1999: 63–67) näkee oppitunnin 
muuttuvan rakenteen johtavan erilaiseen vuorovaikutuksen rakentumiseen. Opettajan 
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pedagogiset valinnat todentuvat oppitunnilla opetusmuodon5 valinnassa. Opetusmuodon 
toteutusta määrittelee opettajan pedagoginen tavoite, joka vaikuttaa myös niin ikään 
vuorovaikutuksen rakentumiseen. Kieliluokassa vuorovaikutus rakentuu eri tavalla 
esimerkiksi silloin kun painotetaan kielitietoa (form and accuracy) kuin silloin kun 
painotetaan kielellistä ilmaisua (meaning and fluency) (Seedhouse 2004: 110; Lehtimaja 
2012: 111). Koska valmistavassa opetuksessa oppimisen pääasiallinen kohde on suomen 
kieli, voidaan se rinnastaa kieliluokkiin. 
Kolmanneksi keskeiseksi piirteeksi Seedhouse nostaa esiin sen, että kaikilla 
muodoilla ja rakenteilla, joita L2-oppija vuorovaikutuksessa tuottaa, on mahdollisuus 
päätyä opettajan arvioinnin kohteeksi. Opettaja ei myöskään aina arvioi oppilaita 
eksplisiittisesti. (Mts. 183–187.) Vaikka valmistavassa opetuksessa oppitunnin aihe 
olisikin esimerkiksi maantieto, on oppilaan vuorojen sisällön lisäksi sekä opetuksen että 
arvioinnin kohde myös siis vuoron muoto ja rakenne. 
Vaikka opettajan pedagoginen tavoite ja valittu opetusmuoto vaikuttavatkin 
vuorovaikutuksen rakentumiseen luokkahuoneessa, on huomioitava, että opettaja ei 
rakenna vuorovaikutusta yksinään omien valintojensa kautta, vaan myös oppilaat voivat 
toiminnallaan muuttaa vuorovaikutuksen luonnetta (Seedhouse 2004: 207; Lehtimaja 
2012). Oppilaat voivat esimerkiksi oma-aloitteisilla vuoroilla pyrkiä saamaan opettajan 
poikkeamaan oppitunnin agendasta. Opetusdiskurssiin palaamista pyritään pitkittämään 
usein vielä uusilla aloitteilla. (Vepsäläinen 2007: 157.) Myös Lemke nostaa esille saman 
ilmiön oppilaiden tuottamien pyyntöjen kohdalla. Oppilaat pyrkivät hidastamaan 
oppitunnin rytmiä erilaisilla pyynnöillä, kun taas opettaja pyrkii usein nopeuttamaan 
rytmiä. (Lemke 1990: 65.) Seedhousen (2004: 119) mukaan tuntisuunnitelmiin ja 
oppikirjojen tehtäviin sisäänkirjoitetut pedagogiset tavoitteet on nähtävä erillään siitä, mitä 
luokkahuoneessa todellisuudessa tapahtuu. Hän jaottelee suunnitellun oppitunnin ja 
toteutuneen oppitunnin käsitteillä task-as- workplan ja task-in- process. Emanuelsson ja 
Sahlström (2008) nostavat esiin myös muutoksen, joka tapahtuu opetuksen sisällössä 
vuorovaikutuksen myötä. Sisältö voi esimerkiksi vuorovaikutuksessa yksinkertaistua.  
                                                          
5  Opetusmuodot voidaan jakaa neljään eri kategoriaan: esittävä opetus eli plenaariopetus, opetuskeskustelu, 
ryhmätyöskentely ja yksilöllinen työskentely (Lahdes 1997). Opetusmuodoista perinteisin on esittävä opetus 
eli plenaariopetus, joka koostuu opettajan luennoinnista ja oppilaille suunnatuista aiheeseen liittyvistä 
kysymyksistä, joiden tehtävänä on viedä eteenpäin opetustilannetta. Opetuskeskustelussa opettaja hallinnoi 
plenaariopetuksen tapaan keskustelua, mutta vuorottelu on erilaista. Kun plenaariopetuksessa opettajan vuoro 
seuraa aina oppilaan vuoroa, opetuskeskustelussa seuraavan vuoron voi toteuttaa myös joku toinen oppilas. 
Ryhmätyöskentelyssä ja yksilöllisessä työskentelyssä vastuu etenemisestä siirtyy enemmän oppilaille. 
Ryhmätyöskentelyä on työskentely erilaisissa ryhmissä ja pareittain. (Tainio 2007: 34–36.) 
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L2-luokkahuonevuorovaikutusta on tutkittu Suomessa vielä melko vähän. Oma-
aloitteisia vuoroja koskevaa tutkimusta on kuitenkin jo olemassa. Lehtimaja (2012) on 
havainnut oma-aloitteisiin vuoroihin liittyen, että yläkoulun S2-oppitunneilla kilpaillaan 
aktiivisesti kollektiivisen oppilaan rooliin kuuluvista vastausvuoroista, kun kyse on 
mekaanisista tehtävistä tai tietämyksestä liittyen oppilaan synnyinmaahan ja sen 
kulttuuriin. Oppilaat kierrättävät tai täydentävät kollektiivisen oppilaan vuoroja ja voivat 
tulla keskusteluun myös viittaamalla toiseen oppilaaseen, esimerkiksi puhumalla hänen 
puolestaan. Ja vaikka oppilaat pyrkivät maksimoimaan oman osallistumisensa, he lisäävät 
omalla toiminnallaan myös toistensa osallistumismahdollisuuksia. Jos he esimerkiksi 
pyrkivät kilpailun sijaan välttelemään vastaamista, he voivat viitata toiseen oppilaaseen ja 
tarjota tätä asettumaan kollektiivisen oppilaan rooliin. (mt.) Omasta aineistostani löytyy 
osittain samansuuntaisia ilmiöitä. Mekaaniset tehtävät lisäävät selkeästi kilpailua 
vastausvuorosta. Oppilaat myös kierrättävät ja täydentävät kollektiivisen oppilaan vuoroja, 
mutta liittymiset keskusteluun viittaamalla toiseen oppilaaseen ja pyrkimykset vältellä 
vastausvuoroa tarjoamalla toista oppilasta kollektiivisen oppilaan rooliin ovat harvinaisia. 
 
2.2 Institutionaalisuus luokkahuoneessa 
 
Instituutio määrittyy käyttäytymisen ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuudeksi. Sitä 
säätelevät erilaiset normit ja säännöt. Instituutio toteuttaa yhteiskunnallisesti merkittävää 
tehtävää ja on vakiintunut osaksi yhteiskunnallista totuutta. (Allardt 1983: 220.) 
Koululaitos on yksi yhteiskuntamme instituutioista. Luokkahuoneissa syntyvää 
vuorovaikutusta voidaan pitää institutionaalisena vuorovaikutuksena. 
Institutionaalisen keskustelun tyypillisiä piirteitä saadaan esiin suhteuttamalla sitä 
arkikeskusteluun. Institutionaalinen vuorovaikutus näyttäytyy eräänlaisina poikkeamina ja 
muunnoksina arkikeskustelusta ja sen keinoista sekä toimintatavoista (Raevaara – 
Ruusuvuori – Haakana 2001: 12–13, 14–15.) Drew ja Heritage (1992: 22) ovat määritelleet 
institutionaalisia keskusteluja yhdistävät kolme piirrettä: institutionaalinen keskustelu on 
tavoitteellista ainakin jonkun osallistujan taholta, sen osallistujia koskevat erityiset 
rajoitteet ja sen tulkintaa ohjaavat erityiset tulkintakehykset. Lehtimajan (2012: 29) 
mukaan vuorovaikutuksen institutionaalisuus näkyy vuorovaikutuksessa monella eri 
tasolla. Se näkyy sekä vuorovaikutuksen kokonaisrakenteessa että sekventiaalisessa 
rakenteessa. Myös vuorottelun jäsentyminen ja vuorojen muotoilu on erilaista kuin 
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arkikeskustelussa. Osallistujat puhuvat instituutiot eläviksi mukautumalla tiettyihin 
vuorottelun käytäntöihin ja käyttämällä kieltä tietyllä tapaa (Raevaara ym. 2001: 17). 
Institutionaalisen keskustelun keskeinen piirre, tavoitteellisuus, konkretisoituu 
opetus- ja tuntisuunnitelmissa. Suomessa Opetushallitus on määritellyt valtakunnalliset 
opetussuunnitelmien perusteet yleisellä tasolla ja oppiainekohtaisella tasolla. Näiden 
pohjalta koulu laatii oman opetussuunnitelmansa, jonka pohjalta taas opettaja laatii omat 
kurssi- ja oppituntikohtaiset suunnitelmansa. Opettajalla on autonomia sen suhteen, miten 
hän toteuttaa opetuksensa, mutta instituutio asettaa opetukselle omat tavoitteensa. 
Institutionaalisen keskustelun toinen keskeinen piirre, rajoitteet, tehdään näkyviksi 
osallistujien institutionaalisten roolien kautta. Ilman näitä rooleja vuorovaikutus ei voi olla 
institutionaalista, sillä se vaatii osallistujien orientoitumista institutionaalisuuteen, mikä 
tapahtuu toimimalla institutionaalisten roolien asettamien rajoitteiden puitteissa 
(Seedhouse 2004: 200). Institutionaalisia rooleja luokkahuoneessa on kaksi. Toinen on 
opettajan rooli ja toinen kollektiivinen oppilaan rooli. (Sahlström 1999.) Kollektiivisen 
oppilaan roolin ottaa itselleen aina joku oppilaista (Tainio 2007: 33). Esimerkiksi kun 
oppilas toteuttaa vuoron, jossa hän vastaa opettajan esittämään kysymykseen, toteuttaa hän 
vuoron kollektiivisen oppilaan roolissa. 
Institutionaaliset roolit kuvastavat osallistujien välistä epäsymmetriaa. 
Luokkahuoneessa vallitsee vallan suhteen epäsymmetria. Opettajalla on luokkahuoneessa 
valta-asema, ja hän hallitsee luokan puhetilaa. Opettaja kontrolloi luokkahuonekeskustelua 
säätelemällä oppilaiden puheenvuorojen määrää ja niiden pituutta. Hän valitsee myös 
puhujat ja päättää heidän järjestyksensä. Hänen vallassaan on myös teeman käsittelytapa. 
(Lemke 1990: 44–45; van Lier 1988: 219.) Opettajalla on myös useimmiten enemmän 
tietoa topiikista kuin oppilailla, mikä luo tiedollista epäsymmetriaa opettajan ja oppilaiden 
välillä. S2-oppilaiden ja opettajan välinen tiedollinen epäsymmetria on vielä 
monisyisempi, sillä opettajalla on institutionaalisen roolinsa lisäksi kielellinen 
asiantuntijuus äidinkielisenä suomenpuhujana. (Lehtimaja 2012: 31.) Voidaankin puhua 
kaksoisepäsymmetriasta. (Kurhila 2001: 178–179.)  
Drew ja Heritage (1992:22) määrittelevät institutionaalisten keskustelujen 
kolmanneksi yhdistäväksi piirteeksi tulkintakehykset, jotka ohjaavat osallistujien tulkintoja 
tilanteesta. Osallistujat tekevät siis tulkintansa tilanteesta aiempien tietojen ja kokemusten 
perusteella, joita heillä on vastaavanlaisesta kontekstista (Lehtimaja 2012: 32). Aineistoni 
oppilaat ovat käyneet koulua jo aiemmin muissa maissa, joten heillä on olemassa 
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tulkintakehys luokkahuoneen tilanteille. Vaikka kielitaito asettaa esteitä tulkinnalle, niin he 
saavat tukea aiemmista tiedoistaan ja kokemuksistaan luokkahuonevuorovaikutuksesta.  
Lehtimajan (2012: 33) mukaan S2-oppitunnit perusopetuksessa ovat melko väljä 
institutionaalinen konteksti, jonka sisällä neuvotellaan jatkuvasti yhteisen toiminnan 
tavoitteista ja osallistujien rooleista. Väljyys syntyy institutionaalisten rakenteiden sisään 
upotetuista ei-institutionaalisista tavoitteista. Toisaalta oppitunnit ovat osa kouluyhteisöä ja 
sen käytänteitä, joita institutionaalisuus säätelee, mutta toisaalta institutionaalisuuden 
sisällä opetussuunnitelmien perusteissa korostetaan oppilaiden osallisuutta. Oppitunneilla 
on tarkoitus harjoitella myös vapaamuotoista suomenkielistä keskustelua, eikä 
vapaamuotoisen keskustelun aihe liity aina välttämättä oppitunnin opetettavaan aiheeseen. 
Lehtimajan aineisto koostuu peruskoulun S2 -oppitunneista, mutta uskon että tämän 
määritelmän institutionaalisen kontekstin väljyydestä voi ulottaa myös oman aineistoni 
valmistavan opetuksen oppitunteihin.  
 
2.3 Luokkahuonevuorovaikutus keskustelunanalyysin näkökulmasta 
 
Luokkahuoneen kielellistä ja ei-kielellistä toimintaa voidaan kuvata keskusteluanalyysin 
kolmen perustavan jäsennyksen avulla, jotka ovat vuoronvaihtojäsennys, sekvenssi-
jäsennys ja korjausjäsennys. (Tainio 2007: 31.) Vuoronvaihtojäsennyksen avulla 
keskusteluun osallistujat neuvottelevat vuoron vaihtoon liittyvistä seikoista: Kuka 
kulloinkin puhuu ja toimii ja kuinka pitkään (Tainio 2007: 31). Sekvenssijäsennys kuvaa 
vuoroja suhteessa toisiinsa: Miten vuorot kytkeytyvät toisiinsa ja minkälaisia toimintojen 
jaksoja eli sekvenssejä ne muodostavat. Keskustelu nähdään sekventiaalisena rakenteena. 
(Raevaara 1997: 75.) Myös sekvenssin väliset siirtymäkohdat liittyvät 
sekvenssijäsennykseen (Tainio 2007: 31). Korjausjäsennys sisältää erilaisia käytänteitä, 
joiden avulla keskusteluun osallistujat käsittelevät keskustelun aikana syntyviä ongelmia 
liittyen puhumiseen, puheen kuulemiseen ja sen ymmärtämiseen. (Sorjonen 1997: 111–
112.) Aineistoni oma-aloitteisten vuorojen analysoinnin kannalta keskeisiä jäsennyksiä 
ovat vuoronvaihtojäsennys ja sekvenssijäsennys. Tarkastelen seuraavaksi näiden 
jäsennysten näkökulmasta luokkahuonevuorovaikutusta ja oma-aloitteisia vuoroja osana 
sitä. 
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2.3.1 Vuoronvaihtojäsennys luokkahuoneessa 
 
Jotta oppilas voisi osallistua keskusteluun luokkahuoneessa, ei riitä, että oppilas pystyy 
ymmärtämään riittävästi meneillään olevaa keskustelua ja muotoilemaan kielellisesti 
riittävän yksityiskohtaisia vastauksia. Hänen on myös tunnistettava vallalla oleva 
vuoronvaihtosysteemi, joka määrittelee miten vuoroja jaetaan luokkahuoneessa ja miten 
oppilas voi ilmaista halukkuuttaan osallistua, ja tiedostettava vuorottelun säännöt 
itsevalintatilanteissa6. Hänen on tunnistettava myös kohta puheessa, jossa vuoro voi 
vaihtua. (Cekaite 2007: 47.) Mehanin (1979) mukaan oppilaan vuoro voi päästä osaksi 
keskustelua, jos se on sisällöltään relevantti aiempaan keskusteluun nähden ja se tuotetaan 
sekventiaalisesti sopivassa kohdassa.  
Alexander McHoul (1978) on laatinut kuvauksen vuorottelusta oppitunneilla, joka 
toimii edelleenkin luokkahuoneen vuorottelujäsennyksen tutkimuksen jonkinlaisena 
lähtökohtana (Tainio 2007: 33). Tainio (mts.) on artikkelissaan esitellyt jäsennystä 
yksinkertaistettuna ja esittelen tämän yksinkertaistetun jäsennyksen seuraavaksi.  
 
Vuorottelu luokkahuoneessa: 
 
I. Opettajan vuoron jälkeen: 
A. Opettaja valitsee seuraavaksi puhujaksi yksittäisen oppilaan, joka ryhtyy 
äänessäolijaksi 
a) Opettaja nimeää tai muuten osoittaa selkeästi seuraavan puhujan 
b) Opettaja osoittaa vuoron koko luokalle tai ryhmälle oppilaita, joista toivoo 
yhden valikoituvan seuraavaksi puhujaksi. 
B. Mikäli oppilas ei ota vuoroa, opettaja jatkaa. 
II. Oppilaan vuoron jälkeen: 
A. Jos oppilas ei valitse seuraavaa puhujaa, opettaja jatkaa. 
B. Jos oppilas valitsee seuraavan puhujan, sen tulee olla opettaja. 
C. Vain jos opettaja ei jatka, oppilas voi jatkaa äänessäolijana.  
 
Vaikka luokkahuonevuorovaikutus voidaan kuvata yksinkertaisesti opettajan ja 
kollektiivisen oppilaan vuoroista rakentuvaksi, luokkahuoneen vuorovaikutus ei oikeastaan 
                                                          
6 Itsevalintatilanteessa puhuja ei ole valinnut seuraavaa puhujaa. 
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ole näin yksinkertaista, vaan se voi jakautua useaksi rinnakkaiseksi tai limittäiseksi 
keskusteluksi (Jones – Thornborrow 2004). Institutionaalisuus määrittelee luokkahuoneen 
toimintoja ja asettaa läsnäolijat tiettyihin rooleihin, mutta vuoronvaihto perustuu sinänsä 
arkikeskustelun normeille. Kun puhuja on lopettanut oman vuoronsa, saa vastaanottaja 
aloittaa oman vuoronsa. Ja jos äänessäolija ei valitse seuraavaa puhujaa, vallitsee 
itsevalintatilanne. Silloin kuka tahansa osallistujista voi ryhtyä äänessäolijaksi. (Sacks – 
Schegloff – Jefferson 1974.) Luokkahuonevuorovaikutuksessa itsevalintatilannetta voi 
seurata myös oppilaan vastausvuoronpyyntö (Kääntä 2010: 111; Margutti 2006). 
Opettajan ja oppilaan välinen vuorottelu ei solju myöskään aina eteenpäin kovin 
sujuvasti. Opettajan aloittava vuoro sekvenssissä on usein kysymys, joka tekee vastauksen 
relevantiksi. Se vaatii siis itselleen vierusparin. Mehan (1979: 50–52, 75–76) näkee koko 
luokkahuonekeskustelun läpitunkevana ja laaja-alaisena ilmiönä pyrkimyksen tasapainoon 
opettajan tuottaman vierusparin etujäsenen ja oppilaan tuottaman jälkijäsenen välillä7. 
Hänen mukaansa opettajan tuottama etujäsen projisoi tietynlaista jälkijäsentä, eikä 
sekvenssiä voida siten saattaa loppuun ennen kuin preferoitu jälkijäsen tuotetaan. Jos 
kukaan oppilaista ei tuota vastausta, aloittaa opettaja sekvenssin tavallaan uudestaan alusta, 
koska ei ole pedagogisesti järkevää, että opettaja tuottaisi itse vastauksen. Uudet aloitukset 
pitkittävät sekvenssiä. Karvosen (2007) ja Kleemolan (2007) aineistoissa opettaja ryhtyy 
muokkaamaan kysymystä, jos oppilaat eivät tuota vastausta. Karvosen (2007: 125) mukaan 
tämä viestii opettajan tekemästä pedagogisesta ratkaisusta. Hän näkee oppilaiden 
vastaamattomuuden johtuvan kysymyksen muotoilusta, eikä haluttomuudesta vastata. 
Ruuskanen (2007: 112) nostaa uudelleenmuotoilun ongelmalliseksi S2-oppitunnilla. Hänen 
mukaansa vastaamattomuuden voidaan olettaa johtuvan etenkin alkeisryhmissä 
puutteellisesta kielitaidosta. Oppija ei välttämättä ymmärrä kysymyksen sisältöä tai ei 
pysty tuottamaan kohdekielellä vastausta. Ruuskasen mukaan uudelleenmuotoilu voi 
oppijan näkökulmasta tarkoittaa vain lisää uutta tietoa ja uusia sanoja, joita hän ei 
ymmärrä. 
Merkittävää luokkahuonevuorovaikutuksen kannalta on se, miten vuoroja jaetaan 
luokkahuoneessa ja millä tavoin oppilas voi ilmaista halukkuutensa osallistua. 
Periaatteessa opettaja tekee päätökset näistä ja siten määrittelee vallalla olevan 
vuoronvaihtosysteemin. Tainion (2007: 35) mukaan esittävä opetuskin voi toteutua 
                                                          
7 Opetussykli voidaan nähdä kahden eri vierusparin muodostamana kokonaisuutena. Tällöin opettajan 
aloittavan vuoron kysymys ja oppilaan vuoron vastaus muodostavat vierusparin, joka toimii etujäsenenä 
opettajan arvioivan vuoron muodostamalle jälkijäsenelle. (Mehan 1979:54.) 
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monella eri tavalla, jos vuoroja jaetaan eri tavoin. Jos opettaja nimeää suoraan jonkun 
oppilaan seuraavaksi puhujaksi, ei muilla oppilailla ole periaatteessa mahdollisuutta 
osallistua vuorovaikutukseen. Valittu oppilas ei ole myöskään tällöin ilmaissut haluaan 
osallistua. Jos vuorot jaetaan etukäteen, tilanne on melko samanlainen. Jos opettaja ei 
nimeä suoraan seuraavaa puhujaa, on kaikilla oppilailla periaatteessa mahdollisuus 
osallistua vuorovaikutukseen ja vallitsee itsevalintatilanne. Karvosen mukaan (2007: 121) 
oppilaat voivat reagoida itsevalintatilanteeseen kolmella tavalla. He viittaavat, ottavat 
vuoron viittaamatta tai valitsevat vastaamattomuuden. Tainion (2007: 39) mukaan kaikkien 
oppilaiden kannalta tasa-arvoisin tapa jakaa vuoroja edellyttää viittaamista ja opettajan 
ohjailua vuorojen ottamisessa. Vaikka normeihin perustuvaa vuorojen jakoa voidaan ehkä 
pitää oppilaiden puhetilaa kahlitsevana, antaa se hänen mukaansa oppilaille 
tasapuolisimmin mahdollisuuden saada puheenvuoro. Vuorottelun ohjailun kautta opettaja 
antaa oppilaille tasavertaisemmat mahdollisuudet osallistua luokkahuoneen eri 
toimintoihin (Margutti 2006: 315). Esittävän opetuksen itsevalintatilanteessa 
tietyntyyppiset oppilaat dominoisivat helposti puhetilaa (Tainio 2007: 39; Mortensen 2009: 
511).  
Vaikka luokkahuoneen vallitseva vuoronvaihtosysteemi ei periaatteessa salli oma-
aloitteisia vuoroja, voidaan niitä kuitenkin käytännössä hyväksyä osaksi yhteistä 
keskustelua. Opettaja hyväksyy vuoronvaihtosysteemiä rikkovat oma-aloitteiset vuorot, 
kun ne palvelevat opettajan asettamia pedagogisia tavoitteita. Ne voivat edistää opettajan 
asettamia eettisiä ja moraalisia kasvatustavoitteita tai edistää oppitunnilla käsiteltävässä 
asiassa etenemistä. (Tainio 2005: 190.) Oppilaan esittämä kysymys pääsee osaksi 
keskustelua usein, kun se esitetään opetussyklin jälkeen ja se on riittävän relevantti. 
Vastaukset ilman vuoroa hyväksytään usein, kun kyseessä on helppo kysymys tai kun 
toinen oppilas on vastannut kysymykseen kysymyksellä tai pyytänyt selvennystä. 
Edellytyksenä on, että kukaan oppilaista ei ole esittänyt pyyntöä vastausvuoroon. (Lemke 
1990: 72.) Opettaja ei reagoi aloitteelliseen vuoroon, jos meneillään on opettajan ja jonkun 
toisen oppilaan välinen sekvenssi. Hän voi joko jättää vuoron täysin huomiotta tai pitäytyä 
vuorossaan oppitunnin agendassa. Aloitteellisista vuoroista ei synny tällöin sekvenssiä. Ne 
jäävät ikään kuin tarjotuiksi sekvenssin aloituksiksi. Opettaja voi siirtää myös aiheen 
käsittelyn myöhempään ajankohtaan. (Vepsäläinen 2007: 162–166.)  
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2.3.2 Sekvenssijäsennys luokkahuoneessa 
 
Kun luokkahuone-vuorovaikutusta jäsennetään sekventiaalisesti, nousee esiin monia 
eroavaisuuksia arkikeskusteluun nähden. Vaikka luokkahuoneessa osittain toimitaan 
arkikeskustelun normien mukaisesti, tilanteen institutionaalisuus ja pedagoginen luonne 
vaikuttavat sekvenssien muotoutumiseen ja niiden todellisiin funktioihin. Tainio (2007: 45) 
nostaa esille sekvenssien suhteen funktionaalisemman lähestymistavan. Sekvenssit 
voitaisiin nähdä toimintatyyppeinä. Tainio esittelee tästä esimerkkeinä 
tehtävänantosekvenssin ja useiden kysymysten sarjan muodostaman kysymyssekvenssin. 
Oman aineistoni analysoinnissa olen ottanut osittain lähtökohdaksi oppituntien 
vuorovaikutustilanteiden määrittelyssä Tainion ajatuksen sekvensseistä toimintatyyppeinä. 
Luokkahuonevuorovaikutuksen keskeisin sekvenssi on kolmesta vuorosta rakentuva 
sekvenssi, jota kutsutaan opetussykliksi (IRF tai IRE). Opettaja tuottaa vuoroista 
ensimmäisen, aloitteen (initiation), joka on usein oppilaille esitetty kysymys. Tässä 
vuorossa opettaja valitsee myös seuraavan puhujan. Oppilas tuottaa opetussyklin 
keskimmäisen vuoron, reaktion (response), joka on usein vastaus opettajan aloittavassa 
vuorossa esittämään kysymykseen. Opettaja tuottaa sekvenssin kolmannen vuoron, jota 
kutsutaan joko palautteeksi (feedback/follow-up) tai evaluaatioksi (evaluation). 
Kolmannessa vuorossa opettaja antaa palautetta vastauksesta ja arvioi sen oikeellisuutta. 
(Lehtimaja 2012: 36; Tainio 2007: 40.) Käytän jatkossa opetussyklin vuoroista nimityksiä: 
aloittava vuoro, vastausvuoro ja palautevuoro. 
Opetussykli laajentuu usein vuoronpyyntö- ja antosekvenssillä. Tämä sekvenssi 
sijoittuu opettajan aloittavan vuoron jälkeen. Oppilas tai oppilaat tuottavat sekvenssin 
etujäsenen. Vuoro voi toteutua eleellä (esim. viittaaminen) tai verbaalisella 
vuoronpyynnöllä. Opettaja tuottaa sekvenssin jälkijäsenen nimeämällä tietyn oppilaan 
seuraavaksi puhujaksi. (Lemke 1990: 8; Kääntä 2010: 110; Lehtimaja 2012: 65.) 
Aineistossani opettaja joutuu toisinaan nimeämään uuden oppilaan vastausvuoron 
tuottajaksi, kun ensimmäisenä nimetty oppilas ei tuota vastausvuoroa. Uuden oppilaan 
nimeäminen voitaisiin tulkita uuden sekvenssin aloittavaksi vuoroksi (Nikula 2007: 186). 
Omassa aineistossani katson uuden nimeämisen jatkavan samaa opetussykliä. 
Karvosen (2007: 130) mukaan oppilaiden oma-aloitteiset vuorot voivat sijoittua 
luokkahuonekeskustelussa sekventiaalisesti joko opettajan tai toisen oppilaan vuoron 
jälkeen. Näin tapahtuu myös omassa aineistossani. Oppilaan oma-aloitteinen vuoro ei aina 
kuitenkaan sijoitu jonkun toisen vuoron jälkeen. Oppilaan vuoro voi myös keskeyttää 
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ainakin opettajan vuoron. Tällaisissa tapauksissa Vepsäläisen (2007: 158) mukaan valta 
diskurssissa siirtyy oppilaalle, sillä oppilas sekä kontrolloi opettajan puheen pituutta että 
siirtää keskustelun valitsemaansa topiikkiin ainakin hetkellisesti. Tuntidiskurssin rooleja 
tutkineen Keravuoren (1988: 15–16) mukaan valta keskittyy aloitteentekijällä ja vastaajan 
roolissa olevan tehtävänä on täydentää ja noudattaa aloitteentekijän tahtomuksia. 
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3 Puhuttelu oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä 
 
 
Vastausvuoronpyyntö on toiminto, jolla oppilas pyrkii kiinnittämään opettajan huomion 
itseensä ja ilmaisemaan samalla halukkuuttaan tuottaa vastausvuoro opetussyklissä. Se on 
aloitteellinen toiminto, sillä se aloittaa vuoronpyyntö- ja antosekvenssin, mutta se on 
sinänsä myös odotuksenmukainen toiminto opetussyklissä. Puhuttelu on yksi tavoista 
tuottaa vastausvuoronpyyntö. Tarkastelen ensin vastausvuoronpyyntöä kokonaisuudessaan, 
jonka jälkeen siirryn tarkastelemaan vastausvuoronpyyntöä omassa aineistossani.  
Vastausvuoronpyyntö rakentuu yhdestä tai useammasta kielellisestä tai ei-
kielellisestä huomionkiinnityskeinosta. Huomionkiinnityskeinoja ovat muun muassa 
viittaaminen, verbaalinen vuoronpyyntö, puhuttelu ja huomionkohdistimet (Margutti 2006: 
317; Lehtimaja 2012: 64–68). Oppilas voi muodostaa niistä itsenäisen vuoron tai liittää 
niitä osaksi laajempaa vuoroa (Lehtimaja 2012: 64). Luokkahuoneessa 
huomionkiinnityskeinoista konventionaalisin on viittaaminen. Viittaamalla oppilas myös 
ilmaisee tietävänsä vastauksen opettajan esittämään kysymykseen. Lisäksi viittaaminen 
ilmentää oppilaan orientoitumista meneillään olevaan keskusteluun. (Sahlström 1999:107.) 
Verbaaliseen vuoronpyyntöön liittyy aina jonkinlainen viittaus oppilaan mahdolliseen 
tulevaan vastausvuoroon. Vuoro on muotoiltu joko kysymykseksi tai imperatiiviksi. Se 
sisältää usein puhumista ilmaisevan verbin (esim. Saanko mä sanoa?), mutta se voi 
koostua myös pelkästä nominilausekkeesta (esim. mun vuoro). (Lehtimaja 2012: 68.) 
Puhuttelusana toimii huomionkiinnityskeinona samassa funktiossa kuin verbaalinen 
vuoronpyyntö. Arkikeskustelussa puhuttelun keskeinen funktio on juuri vuoron 
pyytäminen (Seppänen 1989). Huomionkohdistin (esim. hei) voi esiintyä yksin tai yhdessä 
puhuttelusanan kanssa. (VISK §858.) 
Vastausvuoronpyynnölle on tyypillistä useamman huomionkiinnityskeinon 
yhdistäminen. Viittaaminen voidaan yhdistää yhteen tai useampaan kielelliseen 
huomionkiinnityskeinoon. Vuorossa ne täydentävät toisiaan, mutta myös tehostavat ja 
ylläpitävät vuoronpyyntöä toiston kautta. (Lehtimaja 2012: 70.) Omassa aineistossani vain 
yksi oppilas, Eetu, yhdistää vastausvuoronpyynnöissään viittaamiseen kielellisiä 
huomionkiinnityskeinoja tarkastelemissani opetussykleissä. Kutsun näitä 
vastausvuoronpyyntöjä, joissa on kielellisiä huomionkiinnityskeinoja, kielellisiksi 
vastausvuoronpyynnöiksi. Muut oppilaat käyttävät poikkeuksetta opetussyklien 
vastausvuoronpyynnöissään vain ei-kielellisiä huomionkiinnityskeinoja. Usein opettaja ei 
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reagoi ollenkaan kielellisiin vastausvuoronpyyntöihin. Joissakin tapauksissa hän sanktioi 
Eetua niistä. Muutamissa tapauksissa kielellinen vastausvuoronpyyntö johtaa 
vastausvuoroon, mutta sen rajautuminen vain yhden oppilaan käyttöön sekä opettajan 
hylkäykset ja sanktiot viestivät asemasta ei-legitiiminä vastausvuoronpyyntönä. 
Eetu käyttää vastausvuoronpyynnöissään kielellisistä huomionkiinnityskeinoista 
alkuvaiheessa vain puhuttelua. Puhuttelusanana toimii aina opettaja. Loppuvaiheessa hän 
käyttää puhuttelua ja verbaalista vuoronpyyntöä yhdessä opetussyklissä. Verbaalinen 
vuoronpyyntö on kuitenkin vain yksittäistapaus, joten keskityn tässä luvussa 
tarkastelemaan aineistostani puhuttelua oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä.  
Merkittävin havainto koskien puhuttelua vastausvuoronpyyntönä on sen esiintyminen 
vain tietyissä vuorovaikutustilanteissa. Sitä esiintyy vain pitkittyneissä opetussykleissä. 
Pitkittyneeksi opetussykliksi määrittelen opetussyklin, jossa opettaja on tuottanut 
aloittavan vuoron useammin kuin kerran ilman että nimetty tuottaisi vastausvuoroa. 
Aloittavan vuoron toistoksi katson myös tapaukset, joissa opettaja toistaa aloittavan vuoron 
vain osittain. Yksittäistapauksessa olen katsonut opetussyklin myös pitkittyneeksi, kun 
aloittavaa vuoroa on seurannut poikkeuksellinen pitkä kuuden sekunnin tauko (ks. 
esimerkki 1). 
Eetu viittaa useimmiten jo ennen puhuttelua, joten hän orientoituu ensin opettajan 
määrittelemään vuoronvaihtosysteemiin. Tästä viestii myös se, että Eetu ei tuota 
opetussyklin varsinaista vastausvuoroa. Lehtimajan (2012: 73) mukaan oppilaat voivat 
laajentaa vastausvuoron koskemaan kaikkia oppilaita, jos nimetty oppilas ei tuota vastausta 
tai vastaus on puutteellinen, ja tuottavat tällöin myös oma-aloitteisia vastausvuoroja. 
Omassa aineistossani ongelmat vastausvuorossa johtavat pitkittyneissä opetussykleissä 
huomattavasti useammin puhutteluun vastausvuoronpyyntönä (20) kuin oma-aloitteiseen 
vastausvuoroon (6). Käsittelen näitä opetussykliä eteenpäin vieviä oma-aloitteisia 
vastausvuoroja luvussa 4.2. Luvut suluissa ovat tapausten lukumääriä koko aineistossa. 
Puhuttelun rajautuminen vain tiettyihin vuorovaikutustilanteisiin antaa viitteitä siitä, 
että sen funktioita vuorovaikutuksessa voidaan määritellä tarkemmin. Tarkastelemalla 
opetussyklejä olen pyrkinyt löytämään vuorovaikutuksesta puhuttelua motivoivia tekijöitä 
ja määrittelemään tätä kautta sen ensisijaisen funktion kyseisessä tilanteessa. Puhuttelua 
vastausvuoronpyyntönä esiintyy eniten toimintajaksoissa, joissa testataan oppilaiden 
kotiläksyjen hallintaa. Kotiläksyjakso antaa mahdollisuuden näyttää omaa osaamistaan. 
Koska oppilas tuottaa vastausvuoronpyynnön vastausvuoron sijaan, kyse on mielestäni 
hyvän oppilaan aseman tavoittelusta. Tarkastelen tätä hyvän oppilaan aseman tavoittelua 
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alaluvussa 3.1. Alaluvussa 3.2 esittelen puhuttelua keinona vahvistaa oppilas asemaa 
kilpailutilanteessa. Lopuksi tarkastelen alaluvussa 3.3 puhuttelua reaktiona opettajan 
tuottamaan työrauhavuoroon. 
Esittelen vielä tämän luvun lopuksi taulukon avulla puhuttelua aineistossani. Olen 
kuvannut puhuttelun sijoittumista sekventiaalisesti opetussyklissä sekä alku- että 
loppuvaiheessa jaoteltuna sen ensisijaisen funktion mukaan kokonaiskuvan 
hahmottamiseksi. Huomautan vielä, että taulukko on tiivistetty versio siitä, mitä 
luokkahuoneessa tapahtuu. En ole eritellyt opettajan aloittavien vuorojen määrää ennen 
vastausvuoronpyyntöä. En ole myöskään eritellyt taulukossa opetussyklin jonkin vuoron 
jälkeen ja sen kanssa päällekkäin tuotettuja puhutteluja. Pääsääntöisesti oppilaat tuottavat 
vastausvuoronpyynnön jonkin opetussyklin vuoron jälkeen, mutta joissakin tapauksissa 
vastausvuoronpyyntö tuotetaan osittain päällekkäin vuoron kanssa. Olen laskenut 
vastausvuoroksi myös erilaiset epäröintiäänteet ja korjausaloitteet. 
 
Taulukko 1. Puhuttelun sekventiaalinen sijainti opetussyklissä ja  
jakautuminen eri funktioihin alkuvaiheessa ja loppuvaiheessa 
 
 
 
A: Hyvän oppilaan aseman tavoittelu 
B: Aseman vahvistaminen kilpailutilanteessa 
C: Reaktio työrauhavuoroon 
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Taulukosta voidaan havaita selkeä muutos alkuvaiheen ja loppuvaiheen välillä. 
Puhuttelu oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä on selkeästi alkuvaiheen ilmiö. 
Alkuvaiheessa sitä esiintyy 18 kertaa ja loppuvaiheessa vain kaksi kertaa. Tyypillistä 
puhuttelulle on toisto, joten se jakautuu alkuvaiheessa vain kahdeksaan eri opetussykliin. 
Loppuvaiheessa puhuttelua vastausvuoronpyyntönä esiintyy vain yhdessä opetussyklissä.  
Useimmiten puhuttelun funktiona opetussyklissä on hyvän oppilaan aseman 
tavoittelu. Sen tyypillinen sekventiaalinen sijainti alkuvaiheessa on opettajan aloittavan 
vuoron jonkin toiston jälkeen, mutta sitä esiintyy tässä funktiossa myös muutamia kertoja 
nimetyn oppilaan vuoron jälkeen ja kerran palautevuoron jälkeen. Loppuvaiheessa 
puhuttelua esiintyy vain tässä funktiossa nimetyn oppilaan vuoron jälkeen. 
Muissa funktiossa tuotettua puhuttelua vastausvuoronpyyntöä esiintyy vain 
alkuvaiheessa. Se sijoittuu aina opettajan aloittavan vuoron jälkeen. Kolmen 
vastausvuoronpyynnön funktiona on aseman vahvistaminen kilpailutilanteessa. Ne 
sijoittuvat yhteen opetussykliin. Puhuttelu reaktiona työrauhapyyntöön on yksittäistapaus. 
 
3.1 Hyvän oppilaan aseman tavoittelu 
 
Tuottamalla puhuttelun oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä oppilas ei pyri suoraan 
ottamaan haltuunsa kollektiivisen oppilaan roolia, sillä hän ei tuota varsinaista 
vastausvuoroa. Kyse on pikemminkin pyrkimyksestä ottaa haltuun hyvän oppilaan rooli, 
sillä oppilas viestii vastausvuoronpyynnöllään sekä tietävänsä vastauksen että 
orientoituvansa meneillään olevaan opetussykliin. Tarkastelen tässä luvussa puhuttelua 
keinona, jonka avulla oppilas tavoittelee hyvän oppilaan asemaa luokkahuoneessa. 
Esimerkki 1 sijoittuu oppitunnin alun rutiiniosioon, jossa opettajan nimeämä oppilas 
kuvailee senhetkistä säätilaa, minkä jälkeen valitaan paperinukelle säänmukaiset vaatteet. 
Paperinukkea ja sen vaatteita valittaessa opettaja nimeää oppilaita vuorotellen. Esimerkki 
on toimintajakson vaiheesta, jossa valitaan vaatteita paperinukelle. Tässä esimerkissä 
oppilas käyttää puhuttelua keinona viestiä omasta orientoitumisestaan ja sitä kautta 
tavoittelee hyvän oppilaan asemaa. Ennen esimerkin tilannetta opettaja on nimennyt 
Maksimin vastausvuoron tuottajaksi. Maksim on siirtynyt opettajan luokse ja tuottaa 
vastauksensa osoittamalla opettajan oppikirjasta tai muusta materiaalista valitsemaansa 
vaatekappaletta. Opettajaa ja Maksimia ei näy kuvassa, joten nauhalta ei käy ilmi 
Maksimin lopullista vastausta, koska opettaja ei kielellistä sitä mitenkään. Eetu on ottanut 
oppikirjan esille ja selaa sitä 
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Esimerkki 1: Alkuvaihe/Paperinukke 
01 Opettaja: ei kun sillä on jo paita. (0.6) £s(h)illä on j(h)o 
02  p(h)aita£ >laitetaaks takki päälle<? (.) 
03  laitetaanko takki, (.) ei? (1.0) sillä on jo paita. 
04  (1.4) [hyvä,  
05 Eetu:        [{LOPETTAA KIRJAN SELAAMISEN 
06  {ALKAA VIITATA KYYNÄRPÄÄ PULPETISSA KIINNI 
07 Maksim:  {KÄVELEE OMALLE PAIKALLE 
08 Opettaja: >mitä muuta laitetaan< (.) kun t- paita, (.) nyt 
09  puuttuu jotaki. (1.1) Eimar, 
10  (5.7) 
11 Eetu:  {TAIVUTTAA VIITTAVAN KÄDEN SORMIA ALASPÄIN JA 
TAIVUTTAA KÄTTÄ TAAKSEPÄIN 
12 Opettaja: ◦aamukir[jat◦= 
13 P-avustaja:         [aamukir[jat esiin,= 
           {LÄHTEE KÄVELEMÄÄN EIMARIA KOHTI 
14 Eetu:                  [VILKAISEE TAAKSE, ALKAA VIITATA 
KYYNÄRPÄÄ KIINNI PULPETISSA 
->  =opettaja.= 
{NOSTAA KÄDEN SUORAKSI 
16 Opettaja: =Eetu, 
17 Eetu:  {LASKEE KÄTENSÄ 
18   lenkkarit. 
19 P-avustaja: {AVAA EIMARIN PULPETIN KANNEN JA OTTAA OPPIKIRJAN 
 
Esimerkki 1 alkaa opettajan ja Maksimin välisellä opetussyklillä. Opettaja tuottaa 
rivillä 4 sanan hyvä, joka toimii tässä esimerkissä kahdessa eri funktiossa. Se on edellisen 
opetussyklin palautevuoro, mutta samalla se viestittää oppilaille, että opettaja on saattanut 
edellisen sekvenssin loppuun ja on valmis siirtymään seuraavaan sekvenssiin. Eetu lopettaa 
samanaikaisesti oppikirjan selaamisen rivillä 5 ja alkaa viitata rivillä 6. Koska sekvenssi on 
osa toimintajaksoa, jossa toistuvat samankaltaiset opetussyklit, on oppilaan mahdollista 
tuottaa vastausvuoronpyyntö, ennen kuin opettaja on tuottanut sekvenssin aloittavan 
vuoron. Viittaamalla Eetu ilmaisee samalla orientoitumistaan vallalla olevaan 
vuoronvaihtosysteemiin. 
Opettaja tuottaa riviltä 8 alkavassa vuorossaan seuraavan opetussyklin aloittavan 
vuoron. Hän nimeää Eimarin vastausvuoron tuottajaksi rivillä 9. Aineistossani opettaja 
nimeää oppilaan vastausvuoron tuottajaksi useimmiten tuottamalla kiinteänä osana 
aloittavaa vuoroa joko sen alussa tai lopussa nimetyn oppilaan etunimen. Keravuoren 
(1988: 55) mukaan opettaja nimeää oppilaan tavallisesti aloittavan vuoron jälkeen. Myös 
Lahdes (1986: 304) näkee järkevänä oppilaan nimeämisen vasta aloittavan vuoron lopuksi, 
jotta kaikki oppilaat orientoituisivat opettajan aloittavaan vuoroon. Nimeämisen ja 
aloittavan vuoron välissä on aineistossani yleensä vain mikrotauko. Esimerkissä 1 
nimeäminen rivillä 8 on poikkeuksellisesti hieman enemmän erillään muusta vuorosta, sillä 
välissä on 1,1 sekunnin tauko. 
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Opettaja odottaa pitkään vastausta, jonka jälkeen hän aloittaa rivillä 12 kehotuksen 
ottaa oppikirja esiin. Tauon aikana Eetu lopettaa viittaamisen. Hän taivuttaa viittaavan 
käden sormia alaspäin ja taivuttaa kättä taaksepäin. Viittaaminen lopetetaan normaalisti 
laskemalla käsi pulpetille, mutta tässä tapauksessa Eetu muuntaa pienillä eleillä viittaavan 
käden asentoa niin, ettei sillä ole enää merkitystä vuorovaikutuksessa. Luovuttaminen 
ikään kuin piilotetaan. 
Avustaja tuottaa opettajan kehotuksen kanssa osittain samanaikaisesti sen loppuun 
rivillä 13. Osittain avustajan vuoron kanssa samanaikaisesti Eetu vilkaisee rivillä 14 
taaksepäin ja alkaa viitata uudelleen pitäen kyynärpään edelleen kiinni pulpetissa. 
Viittaamalla edelleen Eetu orientoituu vallalla olevaan vuoronvaihtosysteemiin. Opettajan 
ja avustajan kehotukset ottaa oppikirja esiin riveillä 12 ja 13 pysäyttävät meneillään olevan 
sekvenssin. Kehotukset aloittavat opetussykliä pitkittävän välisekvenssin, joka rakentuu 
pääosin fyysisestä toiminnasta eli oppikirjan esille ottamisesta ja oikean sivun etsimisestä. 
Kehotuksissa myös viitataan oppikirjaan käyttämällä monikkomuotoa, joten kehotus on 
esitetty kaikille. Sen voi näin ajatella muokkaavan vuorovaikutuksen rakennetta niin, että 
myös muilla kuin aiemmin nimetyllä oppilaalla on mahdollisuus osallistua opetussykliin. 
Vuoronvaihtosysteemi ei ole stabiili rakenne, joka pysyy koko opetussyklin ajan aina 
samanlaisena. Jotta oppilas voisi osallistua legitiimisti opetussykliin, hänen on tehtävä 
koko ajan tulkintoja vallitsevan vuoronvaihtosysteemin tilasta. 
Tässä esimerkissä määrittelen sekvenssin pitkittyneeksi, vaikka opettaja ei olekaan 
toistanut aloittavaa vuoroa, sillä opettajan nimeämistä on seurannut poikkeuksellisen pitkä 
tauko. Rivin 9 nimeäminen ja rivin 12 kehotuksen välillä on yhteensä 6 sekunnin tauko. 
Eetu reagoi opetussyklin pitkittymiseen ja pysähtymiseen rivillä 15 tuottamalla puhuttelun 
oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä. Hän lisää myös viittaamisen intensiteettiä 
nostamalla kätensä korkeammalla irrottaen samalla kyynärpään pulpetista. Näillä keinoin 
hän pyrkii kiinnittämään vahvemmin opettajan huomion itseensä, kun muut vielä 
suorittavat kehotusten aloittaman välisekvenssin toimintoa eli etsivät oppikirjojaan. Eetu 
tekee vastausvuoronpyynnöllään selkeän eron oman ja muiden oppilaiden orientoitumisen 
välillä. Kun muut oppilaat orientoituvat oppikirjan esille ottamiseen, hän orientoituu 
meneillään olevaan opetussykliin. Oman orientoitumisen alleviivaus tässä tilanteessa 
viestii mielestäni hyvän oppilaan aseman tavoittelusta. 
Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä ilmaisee esimerkissä 1 myös oppilaan 
orientoitumista vuoronvaihtosysteemiin ja sen muutoksiin. Puhuttelun sekventiaalinen 
sijainti koko luokalle suunnattujen kehotusten jälkeen viestii sen funktiosta reaktiona 
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muuttuneeseen vuoronvaihtosysteemiin. Oppilas kokee nimeämisen rauenneen ja 
opetussyklin olevan avoin kaikille, joten hän pyrkii kiinnittämään aktiivisemmin opettajan 
huomion itseensä. Oppilas orientoituu kuitenkin edelleen vuoronvaihtosysteemiin 
tuottamalla pyynnön vastausvuoroon sen sijaan, että tuottaisi varsinaisen vastausvuoron. 
Tulkinta nimeämisen raukeamisesta ei siis johda tulkintaan itsevalintatilanteesta, jossa 
oppilas voisi tuottaa suoraan oma-aloitteisen vastausvuoron. Oppilas orientoituu 
vuoronvaihtosysteemiin ja ajattelee nimeämisen olevan edellytys vastausvuoron 
legitiimille tuottamiselle. Tämä kertoo myös hyvän oppilaan aseman tavoittelusta. Opettaja 
nimeääkin Eetun vastausvuoronpyynnön jälkeen vastaajaksi rivillä 16. 
Tuottamalla vastausvuoronpyynnön, kielellisen tai ei-kielellisen, oppilas ilmaisee 
tietävänsä vastauksen. Tarve korostaa omaa tietämystä nousee aineistossani vahvasti esiin 
toimintajaksoissa, joissa testataan kotiläksyjen hallintaa. Kutsun näitä jaksoja 
kotiläksyjaksoiksi. Seuraava esimerkki liittyy tällaiseen kotiläksyjaksoon. Ennen esimerkin 
tilannetta Eetu on esittänyt aktiivisesti pyyntöjä vastausvuoroon kahdessa edellisessä 
opetussyklissä sekä viittaamalla että yhdistämällä viittaamiseen puhuttelun. Opettaja pyrkii 
kuulustelemaan kotiläksyä oppilailta tasapuolisesti, joten hän ei nimeä Eetua 
vastausvuoron tuottajaksi. Opettaja on juuri selittänyt tilannetta Eetulle sanomalla, että nyt 
on muiden vuoro vastata. Opettaja määrittelee vuoronvaihtosysteemin, jossa yksi oppilas ei 
saa osallistua opetussykliin. Esimerkissä 2 kirjoitetaan lyhyttä tekstiä liittyen Lappiin, joka 
on ollut kotiläksyn aiheena. Tässä esimerkissä oppilas käyttää puhuttelua keinona 
alleviivata omaa tietämystään ja tavoittelee sitä kautta hyvän oppilaan asemaa. Tekstiä 
rakennetaan niin, että opettaja esittää ensin jonkin kotiläksyyn liittyvän kysymyksen, jonka 
vastauksen perusteella hän muotoilee seuraavan kirjoitettavan lauseen. Kyseisessä jaksossa 
opetussyklit sijoittuvat siis tehtäväjakson sisälle. Myös opettaja kirjoittaa tekstiä samaan 
aikaan oppilaiden kanssa. Nauhoitteessa opettajaa ei näy kuvassa. Esimerkki alkaa 
tilanteesta, jossa opettaja nimeää uuden oppilaan vastausvuoron tuottajaksi, sillä 
ensimmäisenä nimetty oppilas ei ole tuottanut vastausvuoroa. Opettaja on tuottanut 
aloittavan vuoron jo kahdesti, joten opetussykli on pitkittynyt. Eetu on aloittanut 
viittaamisen osittain opetussyklin ensimmäisen aloittavan vuoron kanssa samanaikaisesti. 
Ebba on aloittanut viittaamisen aloittavan vuoron toiston jälkeen. Eetu on pyrkinyt jo 
lisäämään viittaamisen intensiteettiä kurottamalla viittaavalla kädellä ylemmäs. 
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Esimerkki 2: Alkuvaihe/ Lappi 
01 Opettaja:  Ro[l[an.  
02 Ebba:    [{KUROTTAA VIITTAAVAA KÄTTÄ KORKEAMMALLE 
03 Eetu:      [{VAIHTAA VIITTAAVAA KÄTTÄ 
04  £khrm .hhh [hah,£ 
  {KÄÄNTYY KATSOMAAN EBBAA 
05 Ebba:             [KATSE VIHKOON JA ALKAA KIRJOITTAA 
06 Opettaja: mitä [Lapissa on paljon, 
07 Eetu:       [KÄÄNTYY TAKAISIN OPETTAJAAN PÄIN 
08  {KUROTTAA VIITTAVAA KÄTTÄ KORKEAMMALLE, KALLISTAA 
PÄÄTÄÄN VASEMMALLE 
-> Eetu:  ◦opettaja◦, 
{KATSE OPETTAJASSA, VIITTAA EDELLEEN 
10 Opettaja: ◦>odota Eetu<◦, 
-> Eetu:  ◦@opettaj[a[::h@◦ 
{KUROTTAA VIITTAAVAA KÄTTÄ KORKEAMMALLE, KATSE 
KAMERAAN 
           [{VAIHTAA VIITTAAVAA KÄTTÄ 
             [{KATSE OPETTAJAAN 
12 Opettaja: mitä on paljon (3.0) Magdalena, 
-> Eetu:  @↑no oh- [↑opettaja::.@ 
{VILKAISEE MAGDALENAA 
14 Opettaja: Ebba. 
15 Eetu:  {VILKAISEE EBBAA 
16 Ebba:  met[sä, 
   [{LASKEE KÄTENSÄ  
17 Eetu:    [{LASKEE KÄTENSÄ 
18 Opettaja: metsää. 
 
Esimerkissä 2 opettajan nimeää opetussyklin aloittavassa vuorossa rivillä 1 Rolanin 
vastausvuoron tuottajaksi. Opettajan nimeämisen kanssa osittain samanaikaisesti Ebba 
lisää viittaamisensa intensiteettiä kurottamalla viittaavaa kättään korkeammalle rivillä 2. 
Eetu vaihtaa viittaavaa kättä rivillä 3. Viittaavan käden vaihtaminen toimii mielestäni tässä 
jonkinlaisena esityksenä, joka kommentoi opetussyklin pitkittymistä.. Ikään kuin 
opetussykli olisi jatkunut jo niin kauan, ettei oppilas jaksa enää viitata samalla kädellä. 
Eetu kääntyy rivillä 4 katsomaan Ebbaa ja naurahtaa. Ebba kääntää katseensa 
vihkoon ja alkaa kirjoittaa rivillä 5. Vaikka opetussyklissä vuorovaikutus rakentuu 
opettajan ja oppilaan välille, niin oppilas on luokkahuoneessa osallisena myös muilla 
tavoilla. Oppilas voi tuottaa esityksiä, kuten Eetu tekee vaihtamalla viittaavaa kättä. 
Oppilaat monitoroivat myös toisten oppilaiden toimintaa ja pyrkivät rakentamaan 
keskinäistä vuorovaikutusta, kuten tässä katseen ja naurun avulla. Nauru voi toimia 
kutsuna (laughter invitation) ei-vakavaan vuorovaikutukseen (joking event) (Cekaite – 
Aronsson 2004: 376). Ebba kääntää katseensa vihkoon, joten hän hylkää Eetun kutsun. 
Opettaja toistaa aloittavan vuoron rivillä 6. Osittain samanaikaisesti opettajan vuoron 
kanssa Eetu kääntyy takaisin opettajaan päin rivillä 7. Rivillä 8 Eetu kurottaa viittaavaa 
kättä korkeammalle ja kallistaa päätään. Eetu tuottaa ensimmäisen puhuttelun 
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vastausvuoronpyyntönä rivillä 9. Eetu tuottaa vuoron hieman normaalia hiljaisemmalla 
äänellä, mitä hän tekee aineistossa harvoin. Koska vuoronpyyntö sotii opettajan aiempaa 
kehotusta vastaan olla osallistumatta, hän on ehkä epävarma oikeudestaan osallistua 
opetussykliin ja tuottaa vuoron siksi normaalia hiljaisemmalla äänellä. Tähän liittynee 
myös pään kallistus, joka on mielestäni eleenä jonkinlainen esitys. Ajattelen, että pään 
kallistus luo mielikuvaa kiltistä ja hyvätapaisesta lapsesta. Tämä mielikuva tässä 
kontekstissa voidaan tulkita mielikuvaksi hyvästä oppilaasta. Puhuttelu 
vastausvuoronpyyntönä ei ole toiminto, joka rakentuu pelkästä puhuttelusanasta. Se 
rakentuu myös muista modaliteeteista, prosodiasta ja eleistä, joiden kautta oppilas voi vielä 
laajemmin ilmaista tavoitteitaan. Toiminto ei ole elementtiensä summa, vaan jotain 
suurempaa ja myös erilaista kuin elementit, joista se rakentuu (Goodwin 2011: 192). Sen 
lisäksi, että oppilas pyrkii ilmaisemaan omaa tietämystään, käyttää hän 
vastausvuoronpyyntöä tässä myös keinona neuvotella omasta asemastaan luokkahuoneessa 
hyvänä oppilaana. Tarve neuvottelulle syntyy opettajan aiemmasta kehotuksesta olla 
osallistumatta, joka voitaisiin tulkita implisiittiseksi työrauhavuoroksi, jonka tavoitteena on 
estää kielellisten vastausvuoronpyyntöjen tuottaminen. Näin ollen tässä kohtaa puhuttelu 
on myös reaktio työrauhavuoroon. Käsittelen puhuttelua reaktiona työrauhavuoroon 
tarkemmin luvussa 3.3. 
Opettaja tuottaa Eetun pyyntöön vastauksen rivillä 10. On mielenkiintoista, että 
opettaja käyttää Eetun tavoin hieman normaalia hiljaisempaa ääntä tuottaessaan Eetun 
vastausvuoronpyyntöön vastauksen. Usein opettaja ei reagoi ollenkaan 
vastausvuoronpyyntöön. Hiljaisemmalla äänellä tuotettu pyyntö synnyttää tässä tilanteessa 
tarpeen dyadiseen vuorovaikutukseen. Opettajan vuoro toimii vuoronpyyntö- ja 
antosekvenssin jälkijäsenenä. Se hylkää vuoronpyynnön ja kehottaa oppilasta odottamaan 
nimeämistä. Reagoimalla oppilaan vuoronpyyntöön, opettaja myös ilmaisee olevansa 
tietoinen oppilaan tietämyksestä vastauksen suhteen. 
Eetu tuottaa seuraavan vastausvuoronpyynnön heti opettajan vuoron jälkeen rivillä 
11. Vuoro on tuotettu prosodisesti hyvin kohosteisesti. Se on tuotettu kuiskaamalla ja 
puhuttelusanaa venyttäen. Siinä on havaittavissa myös äänenlaadun muutos. Se näyttäytyy 
kuitenkin enemmänkin esityksenä vastausvuoronpyynnöstä. Tätä tulkintaa vahvistaa Eetun 
katse, joka on suunnattu kameraan lähes koko vuoron ajan. Vasta vuoron lopussa Eetu 
suuntaa katseensa taas opettajaan. Vastausvuoronpyyntö ei ole siis suunnattu opettajalle 
niin vahvasti kuin muissa tapauksissa. Toki se toimii edelleen vastausvuoronpyyntönäkin 
jollain tasolla, koska oppilas siinä puhuttelee opettajaa ja suuntaa lopuksi katseensa 
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opettajaan. Näyttää siltä, että pitkittynyt opetussykli avaa oppilaan näkökulmasta 
luokkahuoneen puhetilaa erilaisille tavoille osallistua. Eetu pyrkii rakentamaan 
vuorovaikutusta Ebban kanssa ja muuntaa vastausvuoronpyyntöään ajoittain esitykseksi. 
Luokan puhetila muuttuu tiukasti rajatusta puhetilasta (tight floor) löyhemmin rajattuun 
puhetilaan (loose floor) (ks. Jones – Thornborrow 2004).  
Opettaja toistaa aloittavan vuoron rivillä 12 ja nimeää uudestaan oppilaan, jonka on 
kertaalleen ennen esimerkkiä nimennyt, vastausvuoron tuottajaksi. Eetu toistaa heti 
opettajan vuoron jälkeen vastausvuoronpyynnön rivillä 13. Se on selkeästi reaktio 
opettajan uuteen nimeämiseen. Vuoro on tuotettu nyt normaalilla äänenvoimakkuudella 
mutta edelleen prosodisesti kohosteisesti. Vuoro rakentuu partikkelista no ja 
puhuttelusanasta opettaja. Eetu venyttää puhuttelusanan opettaja viimeistä tavua ja tuottaa 
vuoron normaalia sävelkorkeutta korkeammalta. Äänensävyä vuorossa voisi kuvata 
valittavaksi. Vuoro näyttäytyy hyvin affektiivisena. Cekaite (2009: 37) on tarkastellut 
valmistavassa opetuksessa affektiivisia kutsuja, jotka toteutuvat usein puhuttelusanoina. 
Hän on löytänyt niistä tiettyjä affektiivisuutta ilmaisevia prosodisia piirteitä. Vuoro on 
tuotettu ympäröivää puhetta voimakkaammalla äänellä ja korkeammalta sävelkorkeudelta. 
Vuoron vokaalit tuotetaan painokkaasti ja venyttäen. Paino siirtyy viimeiselle venytetylle 
vokaalille. Venytettyihin tavuihin liittyy puhuttelusanassa myös sävelkorkeuden nousuja ja 
laskuja. (mp.) Eetun vuorossa on selkeästi affektiivisen vuoron prosodisia piirteitä. Eetu 
vilkaisee myös vuoronsa aikana opettajan nimeämää oppilasta, Magdalenaa, mikä 
alleviivaa toimintoa reaktiona opettajan nimeämiseen. Vastausvuoronpyynnön intensiteetti 
on korkea, joten näyttäisi siltä, että Eetu pyrkii oma-aloitteisesti palauttamaan asemansa 
osallistuvana oppilaana ja tavoittelee tätä kautta hyvän oppilaan asemaa. 
Opettaja nimeää rivillä 14 Ebban vastaajaksi, eikä reagoi Eetun pyyntöön. Eetu 
vilkaisee Ebbaa rivillä 15. Hän laskee kätensä Ebban vastausvuoron kanssa osittain 
samanaikaisesti rivillä 17. Lehtimajan (2012: 74) mukaan oppilaat lopettavat viittaaminen, 
kun opettaja on ilmaissut vastauksen olevan oikea tai halunsa pitää vastausvuoro nimetyllä 
oppilaalla. Tässä esimerkissä oppilas lopettaa viittaamisen nimetyn oppilaan vastausvuoron 
aikana. 
Opetussyklin pitkittyminen aiheuttaa oppilaiden näkökulmasta opettajan nimeämisen 
raukeamisen, mutta pitkittyminen näyttäisi aiheuttavan myös muiden opettajan asettamien 
rajoitusten raukeamisen esimerkissä 2. Opettaja voi määritellä opetussyklin 
vuoronvaihtosysteemin, mutta se ei todennu vuorovaikutuksessa sellaisenaan, vaan 
oppilaat voivat myös omalta osaltaan vaikuttaa siihen. Tässä esimerkissä oppilas siirtyy 
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oma-aloitteisesti opettajan määräämästä osallistumattomuudesta osallistumiseen. 
Osallistuminen näkyy puhutteluna vastausvuoronpyynnöissä. Opettaja ja oppilaat käyvät 
siis neuvottelua siitä, minkälainen vuoronvaihtosysteemi todellisuudessa on. Kyse on 
vallan jakautumisesta luokkahuoneessa. Candela (1999: 159) huomauttaa, että valtasuhteet 
ovat itse asiassa koko ajan neuvottelun ja myös uudistamisen kohteina. Neuvottelujen 
kautta myös osallistujien roolit vuorovaikutuksessa ovat neuvottelun kohteena (mp.). 
Omassa aineistossani yksi oppilaan keinoista neuvotella on puhuttelu 
vastausvuoronpyyntönä.  
Vaikka hyvän oppilaan rooliin kuuluukin lähtökohtaisesti aktiivinen osallistuminen 
oppitunnilla, on opettaja esimerkissä 2 asettanut yksilöllisesti Eetulle tavoitteeksi 
osallistumattomuuden. Koska Eetu kuitenkin pyrkii puhuttelun avulla osallistumaan 
opetussykliin, motivoituvat vastausvuoronpyynnöt ensisijaisesti jostakin muusta kuin 
pyrkimyksestä saavuttaa opettajan hänelle asettama tavoite. Opettajan asettamiin 
tavoitteisiin pyrkimisen voisi ajatella kuuluvan hyvän oppilaan rooliin, mutta ehkä siinä on 
kyse enemmän kimpusta tavoiteltavia ominaisuuksia, joita ei voikaan kaikkia aina ottaa 
haltuun kerrallaan. Luokkahuoneessa toimitaan kuitenkin monella eri tasolla ja tavoitteet 
oppilaiden toiminnalle kumpuavat monista eri lähteistä. Kyse on sekä akateemisen että 
sosiaalisen statuksen tavoittelusta. Nämä eivät ole toisensa poissulkevia S2-ympäristössä 
(Lehtimaja 2012: 70). 
Esimerkissä 2 puhuttelu vastausvuoronpyyntönä rakentuu monista eri modaliteeteista 
puheen lisäksi. Toiminto toistuu opetussyklissä, mutta oppilas muuntelee sitä prosodian, 
eleiden, asennon ja katseen suunnan avulla. Eri modaliteetit nousevat keskiöön 
opetussyklin eri vaiheissa. Oppilas hyödyntää prosodiaa etenkin ilmaistessaan affektiivista 
asennoitumistaan. Eleet ja asento ovat keskeisiä sekä esityksissä että neuvottelussa 
oppilaan asemasta luokkahuoneessa. Katseen suunta on merkityksellinen toiminnon 
muuntuessa esitykseksi. Goodwinin (2011: 192) mukaan toiminto on enemmän kuin 
elementtiensä summa. Tässä oppilaan tuottama toiminto on vastausvuoronpyyntö, mutta se 
myös toimia myös samanaikaisesti affektiivisena kommenttina tai esityksenä. 
Loppuvaiheessa puhuttelua oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä esiintyy vain 
kahdesti yhdessä opetussyklissä. Alkuvaiheen tavoin puhuttelu vastausvuoronpyyntönä 
sijoittuu loppuvaiheessakin pitkittyneeseen opetussykliin. Tässä esimerkissä oppilas 
tavoittelee hyvän oppilaan asemaa sekä ilmaisemalla omaa orientoitumistaan että 
tietämystään puhuttelun avulla vastausvuoronpyynnöissään. Esimerkki 3 on oppitunnin 
alun kotiläksyjaksosta. Opettaja on kehottanut jakson aikana jo useampaan kertaan 
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oppilaita ottamaan oppikirjan esille. Opettaja on laittanut oikean sivun myös 
dokumenttikameraan näytille. Esimerkki alkaa tilanteesta, jossa opettaja tuottaa ensin 
edellisen opetussyklin palautevuoron ja sitten seuraavan opetussyklin aloittavan vuoron.  
 
Esimerkki 3: Loppuvaihe/Väinämöinen 
01 Opettaja: Aino. (.) ja kukas tuo vanha mies on Radimir? 
02 Radimir: Aijno, 
  {OTTAA KIRJAA PULPETISTA 
03 Opettaja: mies, (.) vanha mies, 
04 Radimir: [odota. (.) mikä sivu, 
05 Eetu:  [{ALKAA VIITATA KYYNÄRPÄÄ KIINNI PULPETISSA 
06 opettaja: sivu on, (1.0) nelkytyhdeksän? 
-> Eetu:  opettaja saaks sanoa, 
  {IRROTTAA KYYNÄRPÄÄN PULPETISTA JA NOSTAA  
VIITTAAVAN KÄDEN SUORAKSI  
08 Opettaja: odota? (.) et vielä, 
09  (1.5) 
10 Eetu:  ◦Väinämöinen◦, 
  {LASKEE KÄDEN ALAS  
11  (7.0) 
12 Radimir: aijaa, (2.0) <taitela> Ak[seli, 
13 Eetu:                           [{ALKAA VIITATA 
14 Opettaja: ei kun [mikä ton vanhan miehen nimi on, 
-> Eetu:         [@↑mm::. (2.0) 
->  ↑opettajaa::.@ 
17 Radimir: [Väinämööinen, 
18 Eetu:  [{LASKEE KÄDEN ALAS  
19 opettaja: Väinämöinen. (.) ja Ebba osaisitko sano jotakin 
20  näistä,(2.0) mitä tälle Ainolle kävi, 
 
Opettajan vuorossa rivillä 1 yhdistyvät edellisen opetussyklin palautevuoro ja uuden 
opetussyklin aloittava vuoro. Opettaja nimeää aloittavassa vuorossaan Radimirin 
vastausvuoron tuottajaksi. Radimir tuottaa vastausvuoron rivillä 2, jossa hän toistaa 
opettajan aiemman palautevuoron. Radimir on tuottanut oppitunnilla oma-aloitteisen 
vastausvuoron huumorimoodissa edelliseen opetussykliin (ks. esimerkki 13), joten kyse 
voi olla tässäkin tilanteessa huumorimoodissa tuotetusta vastauksesta. Radimir ottaa myös 
vuoronsa kanssa samanaikaisesta oppikirjaansa pois pulpetista, joten hän ehkä vielä 
orientoitunut enemmän fyysiseen toimintaan. Näyttäisi kuitenkin siltä, että huolimatta 
vastausvuoron virheellisyydestä, Radimir varaa sillä puhetilan itselleen. Kukaan muista 
oppilaista ei pyri osalliseksi opetussykliä. Virheellinen vastausvuoro voisi johtaa 
vastausvuoronpyyntöön tai oma-aloitteisiin vastausvuoroon. 
Opettaja toistaa osia aloittavasta vuorosta rivillä 3. Opetussykli pitkittyy ja 
keskeytyy, kun Radimir tuo rivillä 4 esiin käytännön ongelman esittämällä kysymyksen 
oikeasta sivunumerosta. Vasta kun Radimir nostaa esille käytännön ongelman koskien 
oikeaa sivunumeroa, aloittaa Eetu viittaamisen. Opettaja kertoo rivillä 6 oikean 
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sivunumeron. Eetu tuottaa ensimmäisen puhuttelun vastausvuoronpyyntönä rivillä 7. 
Vuoro koostuu puhuttelusanasta ja verbaalisesta vuoronpyynnöstä. Alkuvaiheessa 
kielellinen vastausvuoronpyyntö sisältää aina vain puhuttelusanan opettaja. Nyt Eetu 
yhdistää vuorossaan puhuttelusanan opettaja ja verbaalisen vuoronpyynnön saaks sanoa. 
Cekaiten (2009: 33) mukaan edistyneemmät oppilaat tuottavat luokkahuoneessa 
elaboroituja kielellisiä vuoroja. He pystyvät toteuttamaan samassa vuorossa useampia 
toimintoja. Tässä esimerkissä puhuttelusana pyrkii kiinnittämään opettajan huomion ja 
verbaalinen vuoronpyyntö verbalisoi vuoron tavoitteen. Eetu tuottaa vuoronsa myös 
sekventiaalisessa paikassa, jossa se ei keskeytä mitään. Opettaja on juuri kertonut 
Radimirille oikean sivunumeron ja Radimir selaa oppikirjaansa. Eetu alleviivaa 
vastausvuoronpyynnöllään omaa orientoitumistaan opetussykliin. 
Opettaja reagoi pyyntöön rivillä 8 ja pyytää Eetua odottamaan. Aineistoni 
alkuvaiheessa opetussykleissä, joissa Eetu tuottaa puhuttelun vastausvuoronpyyntönä, 
opettaja voi myös reagoida jossain vaiheessa opetussykliä pyytämällä odottamaan (ks. 
esimerkki 2). Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä näyttäisi luovan joissakin tapauksissa 
dyadista vuorovaikutusta. Kehotus odottaa on mielestäni jonkinlainen työrauhavuoro. 
Opettaja pyytää oppilasta odottamaan nimeämistä. 
Eetu ei jää odottamaan mahdollista nimeämistä, vaan kuiskaa oikean vastauksen 
rivillä 10 ja lopettaa viittaamisen. Hän lopettaa omalta osaltaan opetussyklin. Tosin vaikka 
Eetu tuottaa oma-aloitteisen vastausvuoron, niin Eetu ja Radimir istuvat luokkahuoneessa 
kaukana toisistaan, joten Radimir ei voi kuulla oikeaa vastausta. On kuitenkin vaikea 
arvioida sitä, kuuleeko opettaja Eetun oma-aloitteisen vastausvuoron, sillä Eetulla on 
mikrofoni, joten hänen äänensä kuuluu nauhoitteessa luonnollisesti muiden ääniä 
paremmin. Riippumatta siitä kuuleko edes opettaja Eetun vastausvuoroa, viestii 
vastausvuoron kuiskaaminen mielestäni vahvasta halusta näyttää omaa osaamistaan. 
Loppuvaiheessa puhuttelua vastausvuoronpyyntönä on vain tässä opetussyklissä, joten 
ehkä hyvän oppilaan asemaa tavoitellaan loppuvaiheessa muilla keinoin. 
Radimir tuottaa uuden vastausvuoron rivillä 12, mutta se on virheellinen. Eetu 
aloittaa viittaamisen uudestaan osittain Radimirin vuoron kanssa samanaikaisesti rivillä 13. 
Opettaja pyrkii edelleen pitämään vastausvuoroa Radimirilla ja antaa hänelle lisävihjeen 
vastauksesta rivillä 14. Eetu aloittaa osittain opettajan vuoron kanssa samanaikaisesti 
toisen puhuttelun vastausvuoronpyyntönä. Eetu tuottaa opettajan vuoron kanssa 
samanaikaisesti partikkelin mm. Partikkelia mm käytetään reaktiona edelliseen vuoroon. Se 
ilmaisee myötämielisyyttä ja kuulolla olemista, mutta puhuja ei ole aikeissa lisätä mitään 
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keskusteluun. (VISK §1047.) Tässä kontekstissa se näyttäisi kuitenkin toimivan 
enemmänkin jonkinlaisena huomionkohdistimena, sillä se on tuotettu prosodisesti 
kohosteisesti. Se on tuotettu normaalia sävelkorkeutta korkeammalta ja venyttäen. Eetu 
jatkaa vastausvuoronpyyntöään tuottamalla puhuttelusanan opettaja rivillä 15. 
Puhuttelusana sijoittuu sekventiaalisesti opettajan vuoron jälkeen. Myös puhuttelusana on 
tuotettu normaalia korkeammalta sävelkorkeudelta ja venyttäen viimeistä tavua. Vuorossa 
on myös jonkinlainen äänenlaadun muutos. Vuoro on kokonaisuudessaan tuotettu 
prosodisesti kohosteisesti. Nämä prosodiset piirteet viestivät mielestäni vuoron on 
affektiivisuudesta ja Eetu ilmaisee ehkä turhautuneisuuttaan näillä keinoin, mutta samalla 
ilmaisee myös omaa tietämystään. Radimir tuottaa oikean vastauksen rivillä 16.  
Vaikka loppuvaiheessa ei ole kuin yksi opetussykli, jossa esiintyy puhuttelua 
vastausvuoronpyyntönä, siitä on helppo havaita samoja piirteitä kuin alkuvaiheen 
vastausvuoronpyynnöistä, jotka liittyvät hyvän oppilaan aseman tavoitteluun. Puhuttelulla 
oppilas pyrkii esimerkissä 3 sekä viestimään omasta orientoitumisesta opetussykliin ja 
tietämyksestään vastauksen suhteen. Yhdistämällä viittaukseen puhuttelun oppilas pyrkii 
näyttämään omaa osaamistaan legitiimeissä rajoissa. Tässä esimerkissä oppilas liikkuu 
ikään kuin vastausvuoronpyynnön ja vastausvuoron rajamaastossa, sillä hän kuiskaa oikean 
vastauksen. Jonkinlainen raja-aidan ylitys on myös prosodian keinoin ilmaista omaa 
asennoitumistaan, tässä tapauksessa turhautuneisuutta. 
 
3.2 Aseman vahvistaminen kilpailutilanteessa 
 
Kun opettaja opetussyklin aloittavassa vuorossa nimeää yksittäisen oppilaan seuraavan 
vuoron tuottajaksi, antaa hän kyseiselle oppilaalle vastausvastuun. Vastausvastuu voidaan 
nähdä saavutettuna etuna, jota oppilas voi haluta puolustaa. Nimeäminen voi kuitenkin 
raueta, jolloin oppilas myös menettää vastausvastuun. Luokkahuoneessa kilpaillaan 
muutenkin vastausvuorosta, mutta etenkin tilanteessa, jossa oppilas menettää 
vastausvuoron itsestään riippumattomista syistä, kilpailutilanne korostuu. Seuraavassa 
esimerkissä oppilas käyttää puhuttelua vastausvuoronpyyntönä tällaisessa 
kilpailutilanteessa. Ennen esimerkkiä 4 oppitunnilla on käyty läpi pääilmansuuntien nimet 
suomeksi ja oppilaiden äidinkielillä. Ennen esimerkin tilannetta opettaja on vetänyt alas 
luokan etuseinällä olevan vanhan Suomen kartan, jossa Suomen itänaapuri on 
Neuvostoliitto. Opettaja on nimennyt opetussyklin aloittavassa vuorossaan 
vuoronalkuisesti Eetun seuraavan vuoron tuottajaksi. Opetussykli edellyttää siis vain Eetun 
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orientoitumista siihen. Eetu tarvitsee karttaa vastaamisen tueksi, mutta kartasta ei ole 
hyötyä, koska se on vanha. Ollessaan kartan luona opettajan kanssa Eetu vastaa väärin, 
mutta opettaja jatkaa opetussykliä hänen kanssaan antamalla lisävihjeen. Opetussykli 
keskeytyy, kun opettaja alkaa etsiä uudempaa karttaa ja Eetu palaa pulpettinsa ääreen. 
Esimerkki 4 alkaa siitä, kun opettaja käynnistää uudestaan opetussyklin tauon jälkeen.. 
 
Esimerkki 4: Alkuvaihe/Venäjä 
01 Opettaja: no niin, (.) tääl on nyt tota, (.) Pohjois- 
02  [Euroo[pan kartta (.) [Rolan,  
03 Eetu:        [не сделай, 
         älä tee, 
  [{KATSE LAIMAAN       [{KATSE S-AVUSTAJAAN  
04 Opettaja: ↑mikä maa [on Suomen itä[puolella, 
05 Eetu:            [{KATSE OPETTAJAAN 
                        [VILKAISEE VIHKOA 
06 Eetu:  ähä. 
{ALKAA VIITATA KÄSI SUORANA 
07 Ebba:  {ALKAA VIITATA KYYNÄRPÄÄ KIINNI PULPETISSA, SORMET 
HIEMAN TAIVUTETTUINA 
08 Opettaja: mikä maa [on Suomen itä-, (.) puolella? 
-> Eetu:           [>opettaja:: opetta[ja::< 
                             {VILKAISEE ROLANIA 
10   (1.7) 
11 Eetu:  [{VILKAISEE ROLANIA 
12 Opettaja: [{LÄHTEE KÄVELEMÄÄN ROLANIN LUOKSE 
13   (2.1) 
14 Eetu:  {ALKAA TUKEA VIITTAAVAA KÄTTÄ TOISELLA KÄDELLÄ 
15 Opettaja: [täs oli ne ilmansuunnat? (1.4)  
{PIIRTÄÄ SORMELLA YMPYRÄÄ ROLANIN MONISTEEN PÄÄLLÄ 
16  mikä maa on [Suomen itäpuolella, 
{LÄHTEE KÄVELEMÄÄN TAKAISIN ETEEN 
-> Eetu:              [opetta::ja. 
18 Opettaja: [täs on Suomi, (1.9) [itäpuolella= 
-> Eetu:                       [opettaja::, 
[{HEILUTTELEE VIITTAAVAA KÄTTÄ 
20 Opettaja: =>Eetu mä tiedän että sä tiedät< (1.0) Ebba, 
21 Ebba:  [◦Venäjä?◦ 
{LASKEE KÄDEN ALAS 
22 Rolan:  [↑what mean puolella, 
23 Opettaja: puolella? [(0.5) puolella side, 
24 Ebba:            [{OSOITTAA HETKEN ETEENPÄIN 
25 Rolan:  ää:: [right hahahha, 
26 Ebba:       [{VIITTAA KYYNÄRPÄÄ KIINNI PULPETISSA, SORMET 
  TAIVUTETTUINA 
27 Opettaja: hah hah nii, (.) mikä maa täällä on, (.) 
28  [itäpuolel[la. 
29 Eetu:  [↑venäjä.  
30 Ebba:  [{SUORISTAA SORMET 
31 Rolan:            [aa:: venäjä, 
32 Opettaja: [niin Venäjä.  
33 Eetu:  [{LASKEE KÄDEN ALAS 
34 Ebba:  [{LASKEE KÄDEN ALAS 
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Esimerkissä 4 opettaja aloittaa uudestaan opetussyklin, joka on keskeytynyt 
käytännön ongelmien vuoksi. Opettaja on aiemmin nimennyt Eetun vastausvuoron 
tuottajaksi, mutta nimeää riviltä 1 alkavassa vuorossaan rivillä 2 Rolanin vastausvuoron 
tuottajaksi ennen varsinaista opetussyklin aloittavaa vuoroa. Eetu on toki vastannut 
aiemmin väärin, mutta opettaja on suunnannut vuoronsa tämänkin jälkeen hänelle ennen 
esimerkkiä. Uusi nimeäminen voi johtua siitä, että Eetu on aloittavan vuoron aikana 
suunnannut katseensa pois opettajasta rivillä 3. Ensin Eetu katsoo Laimaa kieltäessään tätä 
venäjäksi hiljaisella äänellä olemaan koskematta tyhjällä pulpetilla olevaan erilliseen 
mikrofoniin, jonka jälkeen hän suuntaa katseensa vielä taakse S-avustajaan päin 
saadakseen tukea kiellolle. Eetu ei siis millään tavoin ilmaise halukkuuttaan osallistua 
opetussykliin. Opettaja haluaa ehkä myös aktivoida Rolania kysymyksellä, jonka 
vastauksena on tämän kotimaa. Yhtä kaikki Eetu on menettänyt opetussyklissä 
vastausvastuun. 
Opettajan tuottaessa rivillä 4 opetussyklin aloittavan vuoron Eetu siirtää ensin 
katseensa opettajaan sekä uuteen karttaan ja vilkaisee vihkoaan rivillä 5. Katse ilmaisee 
Eetun suuntautuneen opetussykliin. Eetu poimii nopeasti vastauksen uudesta kartasta ja 
alkaa viitata rivillä 6 ja tuottaa samanaikaisesti äännähdyksen ähä. Tämä on mielestäni 
samankaltainen interjektion äh kanssa, joka affektinen reaktiivinen sana (VISK §856). 
Vastausvuoronpyynnön lisäksi vuoro rivillä 6 on myös siis affektiivinen kommentti, joka 
kohdistunee opettajan uuteen nimeämiseen ja vastausvastuun menettämiseen. Myös Ebba 
alkaa viitata rivillä 7, mutta Eetu ei ole tästä tietoinen, koska Ebba istuu häntä taaempana. 
On mielenkiintoista kuinka eritasoinen oppilaiden viittaamisen intensiteetti on tässä 
esimerkissä. Eetu viittaa hyvin intensiivisesti käsi suorana. Ebba viittaa käsi kyynärpäästä 
kiinni pulpetissa ja sormet taivutettuina hieman alaspäin, joten viittaus on intensiteetiltään 
hyvin heikko  
Opettaja toistaa aloittavan vuoron kysymyksen rivillä 8, jonka kanssa osittain 
samanaikaisesti Eetu tuottaa ensimmäisen puhuttelun vastausvuoronpyyntönä rivillä 9. 
Vuorossaan Eetu tuottaa puhuttelusanan opettaja nopeasti kahdesti peräkkäin venyttäen 
hieman viimeistä tavua. Toisto ja tavun venytys tuovat vastausvuoronpyyntöön 
affektiivisuutta. Eetun katse on vuoron aikana opettajassa, mutta hän vilkaisee myös 
Rolania. Näyttää siltä, että Eetu kokee olevansa kilpailutilanteessa Rolanin kanssa ja 
tarkkailee kilpakumppaniaan. Opettaja ei reagoi Eetun vastausvuoronpyyntöön, vaan 
odottaa Rolanilta vastausta. Eetu vilkaisee Rolania uudestaan rivillä 11. Opettaja lähtee 
samanaikaisesti kävelemään kohti Rolania rivillä 12. Ennen kuin opettaja pääsee Rolanin 
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luokse alkaa Eetu tukea toisella kädellään viittaavaa kättä rivillä 14. Ele ei välttämättä 
johdu fyysisestä tarpeesta käden tukemiseen, vaan Eetu voi myös sen avulla ilmaista 
viittaamisen jo kestäneen hetken aikaa. Viittaamisesta muotoutuu hetkellisesti jonkinlainen 
esitys (ks. myös esimerkki 2), joka pyrkii kommentoimaan opetussyklin pitkittymistä,    
Päästyään Rolanin luokse opettaja pyrkii antamaan lisävihjeen Rolanille ja näyttää 
ilmansuuntia vihkoon liimatussa monisteessa rivillä 15. Tämän jälkeen opettaja lähtee 
takaisin eteen ja tuottaa kolmannen kerran aloittavan vuoron rivillä 16. Eetu tuottaa osittain 
opettajan vuoron kanssa samanaikaisesti toisen kerran puhuttelun vastausvuoronpyyntönä 
rivillä 17 venyttäen puhuttelusanan kolmatta tavua. Lehtimajan (2012: 70) mukaan 
luokkahuoneessa kilpailutilanteessa kielellinen vastausvuoronpyyntö on voimassa vain 
hetken puheen hetkellisyydestä johtuen, joten oppilaan on toistettava niitä, jos haluaa 
jatkaa kilpailemista. Puhuttelusanan toisto vahvistaa myös tulkintaa kilpailutilanteesta 
tässä esimerkissä. 
Kun opettaja pyrkii uudestaan rivillä 18 antamaan Rolanille vihjeitä vastaukseen, 
alkaa Eetu heilutella viittaavaa kättä kyynärpäästä ylöspäin rivillä 19. Heiluttelemalla 
viittaavaa kättä kyynärpäästä ylöspäin hän pyrkii kiinnittämään opettajan huomion 
vahvemmin itseensä ja vahvistamaan asemaansa kilpailutilanteessa. Osittain opettajan 
vuoron kanssa samanaikaisesti Eetu tuottaa myös kolmannen puhuttelun 
vastausvuoronpyyntönä venyttäen viimeistä tavua. Oppilas vahvistaa 
vastausvuoronpyyntöään siis ensin ei-kielellisellä toiminnalla ja sitten vasta puheella. L2-
oppijalla ei ole kielen oppimisen alkuvaiheessa laajoja kielellisiä resursseja, joten hän voi 
korostaa vuorojaan kilpailutilanteessa muun muassa prosodian, eleiden, asennon, aseman 
ja leksikaalis-semanttisten piirteiden kautta (Cekaite 2009: 35).  
Opettaja ilmoittaa Eetulle rivillä 20 rekisteröineensä Eetun vastausvuoronpyynnöt, 
mutta nimeää seuraavan vuoron tuottajaksi Ebban. Eetulle suunnattu ilmoitus toimii tässä 
mielestäni työrauhavuorona koskien puhuttelua vastausvuoronpyyntönä. Tämän jälkeen 
Eetu ei enää tuota puhuttelua vastausvuoronpyyntönä. Ebba tuottaa rivillä 21 oikean 
vastauksen melko hiljaisella äänellä. Samanaikaisesti Rolan tuottaa englanninkielisen 
kysymyksen rivillä 22, jonka avulla hän pyrkii selvittämään aloittavassa vuorossa olevan 
sanan puolella merkitystä. Opettaja tuottaa rivillä 23 vastauksen Rolanille, mutta jättää 
Ebban vastausvuoron huomiotta. Ebba osoittaa taulua hetken aikaa opettajan vuoron 
kanssa samanaikaisesti rivillä 24, mutta eleen merkitys ei käy kontekstista ilmi. Rolan 
tuottaa palautevuoron opettajan vastaukseen rivillä 25, jonka kanssa osittain 
samanaikaisesti Ebba alkaa viitata uudestaan rivillä 26. Hän pitäytyy samassa viittauksen 
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intensiteetissä kuin aiemmin. Ebba tulkitsee myös menettäneensä vastausvastuun ja ryhtyy 
kilpailemaan uudestaan vastausvuorosta. 
Opettaja tuottaa aloittavan vuoron uudestaan rivillä 27 mutta ei nimeä vuorossaan 
enää yksittäistä oppilasta vastaajaksi, joten oppilaat voivat tulkita tilanteen 
itsevalintatilanteeksi. Eetu tekee tämän tulkinnan ja tuottaa opettajan vuoron kanssa 
osittain samanaikaisesti oma-aloitteisen vastausvuoron rivillä 29. Samanaikaisesti myös 
Ebba kohottaa hieman viittaamisensa intensiteettiä suoristamalla sormensa rivillä 30. 
Vaikka ele on pieni, se tekee viittaamisen näkyvämmäksi kilpailutilanteessa. Viittaaminen 
sisältää hienovaraisen asteikon, jonka avulla oppilas voi ilmaista halukkuuttaan osallistua 
opetussykliin (Lehtimaja 2012: 70). Kilpailutilanteesta viestii myös se, että sekä Eetu että 
Ebba laskevat viittaavat kätensä vasta, kun opettaja tuottaa palautevuoron rivillä 32. Aivan 
kuin he haluaisivat varmistaa, että opetussykli varmasti päättyy. 
Esimerkki 4 käsittelee opetussykliä, joka on pitkittynyt käytännön ongelmien vuoksi. 
Opetussyklin alussa vastausvuoron tuottajaksi nimetty oppilas menettää vastausvastuunsa 
opetussykliin syntyvän välisekvenssin aikana. Vastausvastuu näyttäytyy tässä esimerkissä 
saavutettuna etuna, josta on tarpeen kilpailla. Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä toimii 
kilpailutilanteessa keinona kiinnittää opettajan huomion vahvemmin oppilaaseen. Asemaa 
vahvistetaan toistamalla puhuttelua opettajan jokaisen vuoron jälkeen, kunnes opettaja 
tuottaa puhutteluun liittyen työrauhavuoron. Puhutteluun liittyy tässä esimerkissä myös 
tavujen venyttäminen, mikä tuo siihen affektiivisuutta ja nostaa sen enemmän esille (ks. 
esimerkki 2). Lisäämällä vuoron affektiivisuutta oppilas voi myös kommentoida 
meneillään olevaa tilannetta.   
Esimerkissä myös Ebba kilpailee vastausvuorosta, mutta tekee sen viittaamalla. 
Viittaaminen yksinäänkin näyttäytyy monimuotoisena eleenä kilpailutilanteessa. Eetu ei 
ole tästä tietoinen, koska Ebba istuu häntä taaempana luokkahuoneessa. Viittaaminen ei 
välttämättä tee oppilasta näkyväksi muille oppilaille kilpailutilanteessa samalla tavalla kuin 
puhuttelu. Toisaalta viittaamisessa näyttäytyy tässä esimerkissä myös Eetun osalta 
monimuotoisena eleenä. Eetu tuo puhutteluun affektiivisia sävyjä prosodian kautta, mutta 
rakentaa affektiivisuutta myös ei-kielellisellä tasolla. Viittaaminen voi muuntua myös 
jonkinlaiseksi esitykseksi, joka kommentoi tilannetta. 
Vastausvuoronpyyntö on monitasoinen toiminto. Vaikka sen ensisijainen tehtävä 
onkin toimia huomionkiinnityskeinona, niin samanaikaisesti oppilas viestii sen avulla 
opettajalle ja muille oppilaille monia asioita itsestään ja tavoitteistaan. 
Vastausvuoronpyynnöllä oppilas voi kertoa olevansa tietävä ja osaava sekä halukas 
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osallistumaan opetussykliin, mutta hän voi myös samalla affektiivisesti kommentoida 
opetussyklin pitkittymistä ja reagoida opettajan uusiin nimeämisiin. 
 
3.3 Reaktio työrauhavuoroon 
 
Aineistossani puhuttelu vastausvuoronpyyntönä on pääsääntöisesti keino tavoitella hyvän 
oppilaan asemaa luokkahuoneessa Jos oppilaan status hyvänä oppilaana on jotenkin 
uhattuna tai ei ole ollenkaan voimassa, voi oppilas pyrkiä palauttamaan käyttämällä 
puhuttelua vastausvuoronpyyntönä. Seuraavassa esimerkissä oppilas reagoi opettajan 
hänelle osoittamaan työrauhavuoroon tuottamalla puhuttelun vastausvuoronpyyntönä. 
Viitteitä tähän funktioon on myös esimerkissä 2. Työrauhavuoro on opettajan keino 
palauttaa työrauha luokkahuoneeseen. Se on muistutus siitä, että luokkahuoneessa vain 
yksi on kerrallaan äänessä, mutta se muistuttaa myös opettajan institutionaaliseen rooliin 
sisältyvästä mahdollisuudesta säädellä puhetta luokkahuoneessa. (Ristevirta 2007: 241–
242.) Esimerkissä 5 opettaja ja oppilaat ovat siirtyneet alkurutiineista oppitunnin 
varsinaisen aiheen pariin. Eimar on juuri lukenut oppikirjasta ääneen lauseen: Suomi 
sijaitsee pohjoisessa. Opettaja on ottanut ääneen lukemisen jälkeen esille Euroopan kartan 
ja näyttää sitä oppilaille dokumenttikameran avulla. Opettajaa ei näy kuvassa. Esimerkki 
alkaa opettajan vuorosta, joka sisältää sekä edellisen opetussyklin palautevuoron että 
seuraavan opetussyklin aloittavan vuoron. 
 
Esimerkki 5: Alkuvaihe/Ilmansuunnat 
01 Opettaja: ↑Eurooppa, (.) ja ↑Suomi on täällä ylhäällä, (0.5) 
02  ja nyt meidän pitäis opetella ne ilmansuunnat  
03  >millä nimellä kutsutaan tätä< ylhäällä olevaa 
04  ilmansuuntaa,(.) ↑mikäs täällä on, (1.5) mikä  
05  ilmansuunta, 
06 Eetu:  pöhi? (.) £põhi£, 
{KÄSI KOHOLLA KYYNÄRPÄÄ KIINNI PULPETISSA, NOSTAA 
SORMIA YLÖSPÄIN, KATSELEE YMPÄRILLEEN 
07 Opettaja: ↑missä Suomi sijaitsee (.) Eimar, 
08 Eimar:  mhm? 
09 Eetu:  eesti keeles mis 
10 Opettaja: ↑missä Suomi [sijaitsee, 
11 Ebba:               [põhi. (.) eesti keeles on põhi.  
12 Eetu:  põhi lõuna. (.) [ida lääs? 
13 Ebba:                  [põhi lõuna ida lääs kirre kagu 
14  edel loe,   
15 Maksim:  minä [understand, 
16 Eetu:       [ei ole.  
17 P-avustaja: sh[h::, 
18 Eetu:    [põhi [lõuna i- (.) ida lääs kirre kagu edel loe, 
 
-> 
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19 Opettaja:         [↑Eimar sä luit että, (.) Eetu Eetu, (.) 
20  >joo sä osaat ne viroks niin kuunteletko suomeks 
21  ne<, (.) ↑Suomi sijaitsee pohjoises↑sa. (.)  
22  [Eimar [missä Suomi sijaitsee. 
-> Eetu:         [£opettaja:: opettaja::£ 
[{VIITTAA INTENSIIVISESTI JA HYMYILEE  
24  (1.0)  
25 Eetu:  £ma tean£, 
{HEILUTTAA VIITTAAVAA KÄTTÄ RANTEESTA YLÖSPÄIN 
26 Opettaja: Eetu.  
27 Eetu:  pohi 
{LASKEE KÄDEN 
28 Opettaja: pohjoisessa pohjoisessa? (.) ja sitte siitä on  
29  perusmuoto <pohjoinen pohjoinen>.  
 
Esimerkissä 5 opettajan riviltä 1 alkava vuoro on monifunktioinen. Vuoron alku on 
palautevuoro edelliseen opetussykliin. Tämän jälkeen opettaja alustaa seuraavaa 
toimintajaksoa. Lopuksi hän tuottaa opetussyklin aloittavan vuoron. Riviltä 3 alkava 
aloittava vuoro muodostuu kolmen kysymyksen rypäästä, joille kaikille on sama vastaus. 
Opettaja ei nimeä ketään vastaajaksi, joten vuoronvaihtosysteemin kannalta tilanteen voi 
tulkita itsevalintatilanteeksi. Eetu tuottaakin vastausvuoron oma-aloitteisesti rivillä 6. Hän 
tuottaa vuorossaan ensin sanan pöhi nousevalla intonaatiolla ja sitten sanan põhi 
hymyillen. Kumpikin sana muistuttaa vironkielistä sanaa põhi, joka tarkoittaa pohjoista, 
mutta ääntämys on Eetulla kummassakin variaatiossa erilainen kuin vironkielisessä 
vastineessa muualla aineistossa, vaikka kirjoitusasu onkin samanlainen toisessa 
vaihtoehdossa. Eetu pyrkii siis löytämään suomenkielisen vastineen muuttamalla sanan 
ääntöasua suomalaisemmaksi. Opettaja ei reagoi vastausvuoroon. Hän ei ehkä kuule 
vastausta mutta voi myös odottaa muiden oppilaiden aktivoitumista. 
Koska oikea vastaus opetussyklissä esitettyyn kysymykseen on jo sanana ollut 
aiemmin esillä Eimarin ääneen lukemassa lauseessa, tuottaa opettajan tämän lauseen 
pohjalta kysymyksen rivillä 7 ja nimeää Eimarin vastausvuoron tuottajaksi. Tavallaan kyse 
on aloittavan vuoron uudelleenmuotoilusta, sillä fokuksessa on ilmansuunnan nimi, ei 
niinkään Suomen sijainti. Omalla äidinkielellään suurin osa oppilaista osaisi 
todennäköisesti kertoa Suomen sijainnin. Eimar tuottaa rivillä 8 äännähdyksen mhm 
nousevalla intonaatiolla. Eetu aloittaa samanaikaisesti rivillä 9 vironkielisen keskustelun 
Ebban kanssa ilmansuunnista. Opettaja toistaa kysymyksen rivillä 10, joten hän ehkä 
tulkitsee Eimarin äännähdyksen ilmaisevan ongelmia kuulemisessa, mutta Eimar ei tuota 
toiston jälkeen vastausvuoroa. 
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Rivillä 19 opettaja on aikeissa antaa Eimarille lisävihjeitä vastaukseen viittaamalla 
Eimarin aiemmin lukemaan lauseeseen, mutta joutuu keskeyttämään tämän, sillä Eetun ja 
Ebban vironkielinen keskustelu ilmansuuntien vironkielisistä nimistä häiritsee opetusta. 
Avustaja on jo rivillä 12 pyytänyt oppilaita olemaan hiljaa. Opettaja puhuttelee rivillä 19 
Eetua ja tuottaa riviltä 20 alkavan työrauhavuoron. Opettajan työrauhavuoro nostaa esille 
Eetun suuntautumisen pois opetussyklistä. Eetun asema hyvänä oppilaana on näin 
uhattuna. 
Opettaja jatkaa vuoroaan työrauhavuoron jälkeen rivillä 21. Hän nimeää rivillä 22 
Eimarin vastausvuoron tuottajaksi ennen aloittavan vuoron toistoa, joten opetussykli on 
selkeästi suunnattu Eimarille. Samanaikaisesti Eimarin uudelleennimeämisen kanssa Eetu 
aloittaa rivillä 23 ensin hyvin intensiivisen viittaamisen ja tuottaa sitten puhuttelun 
vastausvuoronpyyntönä samanaikaisesti opettajan aloittavan vuoron toiston kanssa. Hän 
tuottaa puhuttelusanan opettaja kahdesti venyttäen sanaa. Hän ilmaisee hyvin voimakkaasti 
orientoituvansa nyt opetussykliin. Vuoro motivoituu selkeästi opettajan aiemmin rivillä 20 
tuottamasta työrauhavuorosta. Eetu tuottaa myös rivillä 25 vironkielisen vuoron, jolla tekee 
näkyväksi omaa osaamistaan. Hän tuottaa vuoronsa hymyillen ja ilmaisee samalla 
huvittuneisuuttaan tilanteesta. 
Opettaja nimeää Eetun vastausvuoron tuottajaksi rivillä 26. Eetu tuottaa 
vastausvuoron rivillä 27. Vastauksen sana pohi on ääntöasultaan hieman erilainen 
verrattuna hänen aiemman vuoron variaatioihin rivillä 6. Näyttää siltä, että Eetu pyrkii 
tuottamaan ainakin jollain tasolla suomenkielisen vuoron. Opettaja tuottaa 
palautevuorossaan rivillä 28 oikean vastauksen ja laajentaa vastaustaan nostamalla esiin 
nominatiivimuodon ja siirtää samalla fokuksen takaisin kieleen. 
Esimerkissä 5 puhuttelu oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä on ennen kaikkea 
oppilaan reaktio opettajan hänelle osoittamaan työrauhavuoroon. Koska 
vastausvuoronpyyntö toimintona viestii oppilaan osaamisesta ja orientoitumisesta 
opetukseen, voi oppilas sen avulla oppilas pyrkiä myös korjaamaan omaa asemaansa 
luokkahuoneessa. Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä näyttäytyy myös tässä esimerkissä 
monitasoisena toimintona, sillä oppilas ilmaisee puhuttelussa myös omaa asennoitumistaan 
tilanteeseen. 
 
  
 41 
 
3.4 Yhteenvetoa 
 
Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä toimii samoissa funktioissa viittaamisen kanssa. Oppilas 
ilmaisee halukkuuttaan osallistua opetussykliin, tietämystään vastauksen suhteen ja 
orientoitumistaan meneillään olevaan keskusteluun. Koska aineistossani puhuttelu yhdistyy 
aina viittaamiseen, voidaan ajatella sen olevan keino tehostaa ja ylläpitää oppilaan 
vastausvuoronpyyntöä, jolloin se vahvistaa oppilaan asemaa kilpailussa vastausvuorosta. 
Aineistoni lähempi tarkastelu on kuitenkin osoittanut, että puhuttelu ei ole luokkahuoneen 
opetussykleissä, joissa opettaja on nimennyt toisen oppilaan vastausvuoron tuottajaksi, 
yleisesti käytössä oleva keino tuottaa vastausvuoronpyyntö.  
Puhuttelu näyttäytyy ei-legitiiminä keinona tuottaa vastausvuoronpyyntö. Tämä tulee 
näkyväksi sekä opettajan että oppilaiden toiminnassa. Opettaja ei useimmiten reagoi 
puhutteluun ollenkaan. Joissakin tapauksissa hän sanktioi puhuttelun tuottanutta oppilasta. 
Oppilaista vain yksi käyttää puhuttelua vastausvuoronpyyntönä tarkastelemissani 
opetussykleissä, joten muut oppilaat ovat selkeästi orientoituneet vuoronvaihtosysteemiin, 
jossa puhuttelu ei ole legitiimi keino tuottaa vastausvuoronpyyntö. 
Puhuttelu on aineistossani poikkeama suhteessa muihin vastausvuoronpyyntöihin. 
Sen lisäksi, että vain yksi oppilas käyttää sitä aineistossani, liittyy sen esiintymiseen 
muitakin merkittäviä rajoituksia. Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä sijoittuu pääosin 
aineistossani alkuvaiheeseen, joten kyseessä on kielenoppimisen ja 
vuorovaikutuskäytänteiden oppimisen alkuvaiheeseen liittyvä ilmiö. Vielä merkittävämpi 
havainto on, että puhuttelua ei esiinny kaikissa opetussykleissä, vaan oppilas tuottaa niitä 
vain pitkittyneissä opetussykleissä. Pitkittyneeksi opetussykliksi katson opetussyklin, jossa 
opettaja toistaa aloittavan vuoron tai osia siitä vähintään kerran. Puhuttelu 
vastausvuoronpyyntönä liittyy siis vain tietynlaisiin vuorovaikutustilanteisiin 
luokkahuoneessa. 
Puhuttelusanana vastausvuoronpyynnöissä toimii aineistossani aina opettaja. 
Puhuttelusana voi toimia kielenoppijalla alkuvaiheessa laaja-alaisena kielellisenä 
resurssina (Cekaite 2007; 2009). Muut oppilaat käyttävätkin puhuttelusanaa opettaja 
esimerkiksi pyrkiessään kiinnittämään opettajan huomion itsenäisen työskentelyn 
jaksoissa. Toiminto ei rakennu pelkästä puhuttelusanasta ja viittaamisesta, vaan oppilas 
muuntelee toimintoa nostamalla keskiöön eri modaliteetteja. Goodwin (2013: 12) puhuu 
laminoinnista (lamination) kuvatessaan eri semioottisten kenttien (esim. eleet ja prosodia) 
muodostamien tasojen yhdistymistä toiminnossa. Eetu tuottaa puhuttelusanan monissa 
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opetussykleissä prosodisesti kohosteisesti, jolloin se toimii myös affektiivisena 
kommenttina tilanteesta. Erilaisten eleiden, asentojen ja katseen suunnan vaihtelun avulla 
vuoronpyynnön merkitys muuttuu vuorovaikutuksessa ja se voi muuntua hetkellisesti myös 
esitykseksi. Tyypillinen esitys on ilmaista erilaisilla eleillä viittaamisen muuttuneen 
fyysisesti raskaaksi opetussyklin pitkittyessä. Opetussyklin pitkittyminen näyttäisi 
muuttavan luokkahuoneen puhetilaan oppilaan näkökulmasta sallivammaksi myös tavoille 
osallistua, jotka eivät varsinaisesti liity opetussyklin eteenpäin viemiseen. 
Analysoimalla vuorovaikutustilanteita olen pyrkinyt löytämään puhuttelua 
motivoivia tekijöitä sitä ympäröivästä vuorovaikutuksesta. Se motivoituu aiemmista 
vuoroista vuorovaikutuksessa, mutta myös vuorovaikutustilanteesta laajemmin ja ennen 
kaikkea oppilaiden senhetkisestä asemasta luokkahuoneen vuorovaikutuksessa. Analyysin 
perusteella on myös ilmeistä, että puhuttelulla voi olla samanaikaisesti monia eri 
funktioita. Määrittely ei sulje pois muita funktioita samassa tilanteessa. Esittelen vielä 
lyhyesti havaintojani. 
Kun oppilas tuottaa oma-aloitteisen vastausvuoron, hän pyrkii ottamaan haltuunsa 
kollektiivisen oppilaan roolin opetussyklissä. Kun oppilas sen sijaan tuottaa oma-
aloitteisen vastausvuoronpyynnön, pyrkii hän sinänsä kohti kollektiivisen oppilaan roolia, 
mutta tavoittelee samalla hyvän oppilaan roolia, sillä vastausvuoronpyynnöllä oppilas 
viestii olevansa tietävä ja osaava oppilas. Puhuttelussa on kyse useimmiten tästä hyvän 
oppilaan aseman tavoittelusta luokkahuoneessa. Puhuttelulla oppilas korostaa omaa 
tietämystään ja orientaatiotaan opetussyklissä. Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä 
osoittamassa oppilaan tietämystä keskittyy aineistoni oppitunneilla jaksoihin, joissa 
opettaja testaa oppilaiden osaamista kotiläksyjen suhteen. Toimintajakso siis itsessään 
motivoi puhuttelua vastausvuoronpyyntönä. Puhuttelu osoittamassa oppilaan orientaatiota 
nostaa esille vuoronvaihtosysteemin ei-stabiilin rakenteen. Se voi muuttua myös 
opetussyklin aikana. Osallistuakseen opetussykliin oppilaan on koko ajan monitoroitava 
vuorovaikutusta ja tehtävä tulkintoja siinä tapahtuvista muutoksista ja niiden vaikutuksista 
hänen omiin osallistumismahdollisuuksiinsa. Vuoronvaihtosysteemin muuttuessa oppilas 
voi puhuttelulla korostaa omaa orientaatiotaan opetussykliin. 
Oppilaan omaan asemaan liittyy myös puhuttelun käyttö vastausvuoronpyyntönä 
kilpailutilanteessa. Kilpailutilanne on opetussyklissä aina jollain tasolla läsnä oleva piirre 
ja tuottaessaan vastausvuoronpyynnön, kielellisen tai ei-kielellisen, oppilas asettuu aina 
kilpailemaan opetussyklin vastausvuorosta muiden oppilaiden kanssa. Tarve kilpailla voi 
korostua luokkahuoneessa joissakin tilanteissa, jolloin oppilas pyrkii kiinnittämään 
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opettajan huomiota vahvemmin itseensä ja näin vahvistaa omaa asemaansa 
kilpailutilanteessa puhuttelulla vastausvuoronpyyntönä. 
Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä voi toimia myös reaktiona opettajan oppilaalle 
osoittamaan työrauhavuoroon. Työrauhavuoro vaikuttaa oppilaan asemaan 
luokkahuoneessa. Kun oppilaan asema hyvänä oppilaana on uhattuna, voi hän näissä 
tilanteissa tavoitella aktiivisemmin hyvän oppilaan asemaa tai puolustaa sitä. Käyttämällä 
puhuttelua vastausvuoronpyyntönä oppilas pyrkii neuvottelemaan omasta asemastaan 
luokkahuoneessa. 
Vaikka opettaja on nimennyt toisen oppilaan vastausvuoron tuottajaksi, opetussyklin 
pitkittyessä oppilaalle näyttää syntyvän tietyissä vuorovaikutustilanteissa tarve vahvistaa 
omaa vastausvuoronpyyntöään. Tämä tarve voi motivoitua aiemmista vuoroista sekvenssin 
sisällä tai laajemmin toimintajaksosta. Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä näyttäytyy 
aineistossani oppilaan kohosteisena reaktiona vuorovaikutustilanteessa. Kohosteisuutta 
rakennetaan useimmiten prosodian ja eleiden kautta. Tätä kautta puhuttelu voi toimia myös 
affektiivisena kommenttina tai esityksenä. Puhuttelun avulla oppilas pyrkii kuitenkin ennen 
kaikkea neuvottelemaan omasta asemastaan luokkahuoneessa ja tavoittelee hyvän oppilaan 
asemaa.  
Koska puhuttelun aktiivinen käyttö oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä 
opetussykleissä rajautuu aineistoni alkuvaiheeseen, sen vähentyminen voi kertoa 
luokkahuoneessa vallitsevien vuorovaikutuskäytänteiden omaksumisesta. Mondadan ja 
Pekarek Doehlerin (2004: 509) mukaan oppilas tarvitsee tullakseen nähdyksi hyvänä 
oppilaana kielellisen kompetenssin lisäksi sosio-institutionaalista kompetenssia. 
Jälkimmäinen kompetenssi tarkoittaa luokkahuoneen eri tilanteisiin soveltuvien 
osallistumisen tapojen hallintaa. Samoista taidoista on kyse myös Cekaiten (2007) 
käyttämässä termissä vuorovaikutuksellinen kompetenssi. Vaikka oppilas pyrkii 
aineistossani puhuttelulla vastausvuoronpyyntönä tavoittelemaan hyvän oppilaan asemaa, 
päätyy oppilas luopumaan siitä, koska se ei ole legitiimi vastausvuoronpyyntö 
luokkahuoneessa, eikä siksi edistä oppilaan pyrkimystä tulla nähdyksi hyvänä oppilaana. 
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4 Oma-aloitteiset vastausvuorot 
 
 
Vallalla oleva vuoronvaihtosysteemi määrittelee sen, miten oppilas voi tuottaa 
opetussykleissä vastausvuoroja. Aineistossani vuoronvaihtosysteemiin kuuluu usein se, 
että opettaja nimeää vastausvuoron tuottajan opetussyklin aloittavan vuoron alussa tai 
lopussa. Joissakin tapauksissa nimeäminen tapahtuu keskellä aloittavaa vuoroa. Kun 
opettaja ei nimeä ketään aloittavassa vuorossaan, voi kuka tahansa oppilaista tuottaa 
vastausvuoron. Tällaisissa itsevalintatilanteissakin opetussykliin kuuluu usein 
vastausvuoronpyyntö ja -antosekvenssi, jossa pyyntö vastausvuoroon tuotetaan 
viittaamalla. Usein siis vasta opettajan nimeäminen antaa mahdollisuuden tuottaa 
legitiimisti opetussyklin vastausvuoro. 
Lemken (1990: 58) mukaan oma-aloitteinen vastausvuoro (calling out) on oppilaalle 
suotuisa ratkaisu. Jännitys puhua koko luokan kuullen vähenee. Oppilas ei myöskään 
pelkää niin paljon väärän vastauksen tuottamista, sillä vastaaminen ilman opettajan 
nimeämistä vähentää opettajan valtaa oppilaaseen ja näin vähentää opettajan mahdollisen 
palautevuoron painoarvoa oppilaaseen itseensä nähden. Lemke näkee opettajan 
nimeämisen tuovan oppilaan itsensä myös enemmän palautteen kohteeksi. Jos opettaja 
hyväksyy oma-aloitteisen vastausvuoron osaksi opetussykliä, palaute kohdistuu enemmän 
vastaukseen. Lemke huomauttaa myös, että oma-aloitteiset vastausvuorot voivat nopeuttaa 
oppitunnin rytmiä ja lisätä oppilaiden innostusta ja siksi niitä ei kannatta aina estää. 
Vastausvuoron tuottaminen kuuluu luokkahuonekeskustelussa kollektiivisen 
oppilaan rooliin, joten oma-aloitteinen vastausvuoro voidaan nähdä pyrkimyksenä ottaa 
oma-aloitteisesti haltuun kollektiivisen oppilaan rooli. Aineiston tarkastelu on kuitenkin 
osoittanut, että oma-aloitteisen vastausvuoron funktiot ovat moninaisemmat ja vuorolla voi 
olla useita eri funktioita. Tarkastelen tässä luvussa oppilaiden oma-aloitteisia 
vastausvuoroja opetussykleissä, joissa opettaja on nimennyt toisen oppilaan vastausvuoron 
tuottajaksi. Olen pyrkinyt löytämään vuorovaikutustilanteesta oma-aloitteista 
vastausvuoroa motivoivia tekijöitä ja sitä kautta määritellyt vuorolle kyseisessä 
vuorovaikutustilanteessa ensisijaisen funktion.  
Tarkastelen alaluvussa 4.1 oma-aloitteisia vastausvuoroja, jotka toimivat kilpailevina 
vastausvuoroina nimetyn oppilaan vastausvuorolle. Näissä vuoroissa on vahvimmin kyse 
myös kollektiivisen oppilaan roolin haltuunotosta. Tämän jälkeen siirryn analysoimaan 
alaluvussa 4.2 oma-aloitteisia vastausvuoroja, jotka ennen kaikkea pyrkivät viemään 
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siis ole samalla tavalla kielen ja vuorovaikutuskäytänteiden oppimisen tiettyyn vaiheeseen 
liittyvä ilmiö, kuten puhuttelu vastausvuoronpyyntönä (ks. luku 3). 
Kilpailevia vastausvuoroja tuotetaan sekä alkuvaiheessa että loppuvaiheessa yhteensä 
kuusi. Kilpailevia vastausvuoroja tuotetaan siis loppuvaiheessa suhteellisesti enemmän. 
Muutosta on tapahtunut myös kilpailevan vastausvuoron tyypillisessä sijainnissa. 
Alkuvaiheessa kilpailevia vastausvuoroja tuotetaan pääosin nimetyn oppilaan vuoron 
jälkeen tai sen kanssa samanaikaisesti. Loppuvaiheessa kilpailevat vastausvuorot 
sijoittuvat useimmiten heti opettajan aloittavan vuoron jälkeen.  
Opetussykliä eteenpäin vieviä vastausvuoroja on alkuvaiheessa neljä ja 
loppuvaiheessa kaksi. Alkuvaiheessa niitä tuotetaan opetussyklin kaikkien vuorojen 
jälkeen tai niiden kanssa päällekkäin. Loppuvaiheessa niitä tuotetaan vain nimetyn 
oppilaan vastausvuoron jälkeen tai sen kanssa päällekkäin. Suhteellisesti tarkasteltuna 
näiden vastausvuorojen määrässä ei ole tapahtunut muutosta. 
Toisto vastausvuorona on alkuvaiheen ilmiö. Niitä on yhteensä seitsemän. Niitä 
tuotetaan sekvenssin kaikissa vaiheissa, joskin eniten niitä esiintyy nimetyn oppilaan 
vuoron jälkeen. 
Huumorimoodissa tuotetut vastausvuorot ovat sekä alku- että loppuvaiheessa 
yksittäistapauksia. Ne sijoittuvat heti opettajan aloittavan vuoron jälkeen. 
 
4.1 Kilpaileva vastausvuoro 
 
Kilpailu on sinänsä normaalia toimintaa luokkahuoneessa. Akateemisten saavutusten 
vertailu on suosittua lasten kesken (Cekaite 2007: 50). S2-luokassa akateemiset 
saavutukset eivät myöskään sulje pois sosiaalista menestystä (Lehtimaja 2012: 70). 
Luokkahuoneessa akateeminen saavutus voi olla esimerkiksi tehtävän valmiiksi saaminen. 
Myös vastausvuoron tuottaminen opetussyklissä on akateeminen saavutus. Kilpailutilanne 
on sinänsä siis pysyvä tila oppilaiden kesken, mutta se voi joissakin tilanteissa korostua ja 
tulla enemmän näkyväksi oppitunnilla. Oppilas voi tällöin vahvistaa omaa asemaansa 
kilpailutilanteessa puhuttelulla vastausvuoronpyyntönä (ks. luku 3.2), mutta hän voi 
kilpailla opetussykleissä myös suoraviivaisemmin tuottamalla oma-aloitteisen 
vastausvuoron. 
Kilpailevia vastausvuoroja on määrällisesti yhtä paljon aineistoni alkuvaiheessa ja 
loppuvaiheessa, mutta koska alkuvaiheessa aineistoa on määrällisesti enemmän, on 
kilpailevien vastausvuorojen määrä lisääntynyt. Muutosta on tapahtunut myös kilpailevan 
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vastausvuoron sekventiaalisessa sijainnissa. Alkuvaiheessa vastausvuoron tyypillinen 
sijainti on nimetyn oppilaan vastausvuoron jälkeen, kun taas loppuvaiheessa oppilas 
tuottaa kilpailevan vastausvuoron heti opettajan aloittavan vuoron jälkeen ensimmäisessä 
siirtymän mahdollistavassa kohdassa (transition-relevance place, TRP) (ks. Sacks ym. 
1974). Oppilaiden välinen kilpailu näyttäisi olevan siis voimakkaampaa loppuvaiheessa. 
On myös huomioitava, että vaikka alkuvaiheessa kilpaileva vastausvuoro tuotetaan vasta 
nimetyn oppilaan vastausvuoron jälkeen, ei opetussykliä voida pitää pitkittyneenä näissä 
tilanteissa. Pitkittyneessä opetussyklissä opettaja toistaa aloittavan vuoron tai osia siitä 
vähintään kerran, ennen kuin kukaan oppilaista tuottaa vuoroa. Opetussykleissä, joissa 
esiintyy kilpailevia vastausvuoroja, nimetty oppilas tuottaa vastausvuoronsa heti opettajan 
aloittavan vuoron jälkeen. Nimetyn oppilaan vastausvuoro sisältää usein esimerkiksi 
epäröintiäänteitä tai se on kokonaisuudessaan tuotettu ei-kielellisin keinoin. Kilpaileva 
vastausvuoro pyrkii siis täyttämään ratifioidun vastausvuoron paikan ennen nimetyn 
oppilaan varsinaista vastausvuoroa luokkahuoneen vuorovaikutuksessa ainakin puheen 
tasolla. 
Seuraavassa esimerkissä useampi oppilas tuottaa oma-aloitteisen vastausvuoron 
kilpailevana vastausvuorona nimetyn oppilaan vuorolle, mutta keskityn tässä 
tarkastelemaan Eetun tuottamia oma-aloitteisia vastausvuoroja. Esimerkin 6 opetussykli on 
alkuvaiheesta ja se sijoittuu tehtäväjakson sisälle. Tehtäväjaksossa oppilaat lukevat 
vuorotellen ääneen oppikirjan tekstiä. Opettaja kontrolloi oppilaiden tekstin ymmärtämistä 
rakentamalla opetussyklejä luetun tekstin pohjalta. Esimerkissä oppilaan oma-aloitteinen 
vastausvuoro motivoituu opettajan aloittavasta vuorosta. Esimerkki alkaa edellisen 
opetussyklin palautevuorosta. 
 
Esimerkki 6: Alkuvaihe/Presidentti 
01 Opettaja: yksitoista vuotta. (.)↑kohta (.) uusi presidentti 
02  nyt vielä Tarja Halonen >mut kohta uusi 
03  presidentti<, (0.5) no ↑sitte, (.)Eimar lue 
04  seuraava lause, 
05 Eetu:  (--)((viroa)) 
06 Opettaja: yks lause, 
07 Eimar:  #a#, (.) hän on maan maamme:: hie- his- historian, 
08   (0.6) ensimmäinen naispresidentti en[nen, 
09 Opettaja:                                     [Ebba (0.6)  
10  onko Suomessa ollut? (0.7) toinen, (0.5) 
11  naispresidentti. 
12 Maksim:  mhm? 
{KÄÄNTYY EBBAAN PÄIN 
 
  -> 
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-> Eetu:  ei hhh 
  {PUDISTELEE PÄÄTÄÄN 
14 Ebba:  aa[::,= 
-> Eetu:    [ei[::, 
16 Eimar:       [>ei ei ei[ei ei ei< 
        {PUDISTELEE PÄÄTÄÄN 
17 Ebba:       [{KATSOO HYMYILLEN EIMARIA 
18 Maksim:       [£eieiei£ 
     {PUDISTELEE PÄÄTÄÄN 
19 Opettaja: ei. vain yksi presidentti Tarja Halonen on 
20  ollut, 
21 Maksim:  £joo£, 
  {NYÖKYTTELEE 
 
Opettaja tuottaa edellisen opetussyklin palautevuoron ja nimeää Eimarin seuraavaksi 
lukijaksi rivillä 3. Eetu tuottaa todennäköisesti vironkielisen vuoron rivillä 5, mutta siitä ei 
saa selvää. Eetu pyytää ehkä selvennystä tehtävänantoon, sillä opettaja ohjeistaa rivillä 6, 
että jokainen lukee yhden lauseen kerrallaan. Eimar aloittaa lukemisen rivillä 7, mutta 
jatkaa rivillä 8 toiseen lauseeseen, joten opettaja tuottaa opetussyklin aloittavan vuoron 
osittain Eimarin vuoron kanssa samanaikaisesti. Opettaja suuntaa opetussyklin aloittavan 
vuoronsa rivillä 9 Ebballe. Hän nimeää oppilaan vuoronalkuisesti, joten opettajan vuoro 
suunnattu vain nimetylle oppilaalle. Maksim kääntyy Ebbaan päin ja äännähtää kysyvästi 
rivillä 12. Hän on myös orientoitunut siihen, että kysymys on osoitettu vain Ebballe. 
Eetu tuottaa kilpailevan vastausvuoron rivillä 13. Vastausvuoro rakentuu 
kieltosanasta ei, jota Eetu painottaa pudistelemalla päätään. Opettajan aloittavan vuoron 
kysymys on vaihtoehtokysymys, joten vastaukseksi riittää kyllä tai ei. Vastauksen muotoilu 
ei siis vaadi ponnisteluja. Vastauksen tuottamisen vaivattomuus tekee siitä mielestäni 
melko mekaanisen ja helpon tehtävän, vaikka toki vastausvuoron tuottaminen vaatii myös 
luetun tekstin ja opettajan esittämän kysymyksen ymmärtämistä. Eetun kilpaileva 
vastausvuoro motivoituu osaltaan mahdollisuudesta näyttää omaa osaamistaan ja näin 
nostaa omaa akateemista statustaan luokkahuoneessa, mutta ennen kaikkea se tässä 
esimerkissä motivoituu mielestäni opetussyklin tietystä mekaanisesta sävystä. 
Tulkintani Eetun oma-aloitteisen vastausvuoron funktiosta kilpailevana 
vastausvuorona saa vahvistusta myös sen sekventiaalisesta sijainnista. Eetu tuottaa 
vuoronsa heti opettajan aloittavan vuoron jälkeen. Opettajan aloittavan vuoron lopun ja 
Eetu vuoron väliin jää yksi sekunti. Muut oppilaat voisivat kokea olevansa oikeutettuja 
tuottamaan vastausvuoron, jos nimetyllä oppilaalla on ongelmia vastausvuoron 
tuottamisessa, mutta tässä tapauksessa niitä ei ole vielä ilmennyt. joten Eetun oma-
aloitteisen vastausvuoron funktiona on selkeästi tuottaa kilpaileva vastausvuoro nimetyn 
oppilaan vastausvuorolle. 
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Vaikka Eetu on jo tuottanut oma-aloitteisen vastausvuoron, aloittaa Ebba 
vastausvuoronsa rivillä 14. Hän pyrkii säilyttämään asemansa opetussyklin legitiiminä 
vastausvuoron tuottajana. Oma-aloitteinen vastausvuoro ei siis automaattisesti pääse osaksi 
opetussykliä, vaan se vaatii opettajan tuottaman palautevuoron ratifioimaan sen. Ebba 
aloittaa vuoronsa äännähdyksellä, joka ilmaisee mielestäni vastauksen hakemista. 
Äännähdyksen voi tulkita myös epäröinniksi, mikä voi taas viestiä muille oppilaille 
ongelmista vastausvuoron tuottamisessa ja avautuneesta mahdollisuudesta tuottaa oma-
aloitteinen vastausvuoro. Ebban vuoro keskeytyy, kun Eetu toistaa rivillä 15 
vastausvuoronsa venyttäen vokaalia. Eetu pyrkii edelleen täyttämään puhetilan omalla 
vastausvuorollaan. Myös Eimar tuottaa oma-aloitteisen vastausvuoronsa rivillä 16 osittain 
päällekkäin Eetun toisen vastausvuoron kanssa. Eimar tuottaa saman vastauksen kuin Eetu, 
joten se ei sinänsä voi kilpailla oikean vastausvuoron asemasta. Toisaalta se varaa 
puhetilaa ja estää näin Ebbaa tuottamasta omaa vastausvuoroaan, joten se motivoituu myös 
joltain osin kilpailutilanteesta. Eimar myös toistaa vuorossaan nopearytmisesti kieltosanaa 
ei, joten Eimarin vuoro kilpailee ennen kaikkea puhetilasta. Ebba hymyilee rivillä 17 
Eimarille, joten hän ei näytä tulkitsevan Eimarin vastausvuoroa ainakaan kokonaan 
vakavassa moodissa tuotetuksi. Myös Maksim toistelee hymyillen kieltosana rivillä 18, 
mikä viestii myös hänen tulkinneen Ebban kanssa samansuuntaisesti Eimarin vuoron.  
Opettaja tuottaa palautevuoron rivillä 19 ja näin hyväksyy oma-aloitteiset 
vastausvuorot osaksi opetussykliä. Esimerkissä 6 Eetun ja Eimarin oma-aloitteiset 
vastausvuorot ovat ennen kaikkea kilpailevia vastausvuoroja. Ne pyrkivät täyttämään 
ratifioidun vastauksen paikan antamatta nimetylle oppilaalle ensin todellista mahdollisuutta 
tuottaa vastausvuoro. Eimarin vastausvuoron nopearytminen kieltosanan toisto tuo siihen 
humoristisen sävyn, mikä peittää osittain vastausvuoron funktion ja saa aikaan positiivisia 
reaktioita toisissa oppilaissa. Yhtä kaikki se pyrkii selvästi valtaamaan puhetilaa nimetyltä 
oppilaalta. Eetun oma-aloitteisten vastausvuorojen ajattelen olevan kilpailevan 
vastausvuoron jonkinlainen prototyyppi. Ne motivoituvat tietynlaisesta mekaanisuudesta 
opettajan aloittavasta vuorosta ja helppoudesta vastausvuoron muotoilussa. Mekaanisuus ja 
helppous on myös aiemmin yhdistetty oma-aloitteisiin vastausvuoroihin. Tehtävien 
mekaanisuus motivoi luokkahuonevuorovaikutuksessa kilpailua vastausvuoroista 
(Lehtimaja 2012) ja opettaja hyväksyy oma-aloitteisia vastausvuoroja helpommin, kun 
kyseessä on helppo kysymys (Lemke 1990:70). Hyväksynnälle on edellytyksenä, että 
kukaan muu ei ole esittänyt vastausvuoronpyyntöä (mp.). Omassa aineistossani kyse on 
hieman erilaisesta tilanteesta, koska opettaja on nimennyt toisen oppilaan vastausvuoron 
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tuottajaksi. Tästä johtuen opettaja ei useinkaan hyväksy oma-aloitteista vastausvuoroa 
ratifioiduksi vastausvuoroksi opetussykleissä, joissa se näyttää motivoituvan opetussykliin 
liittyvästä mekaanisuudesta ja helppoudesta, vaikka esimerkissä 6 näin tapahtuukin. Tämä 
selittyy osittain ajankohdalla, sillä tämäntyyppisiä opetussyklejä on enemmän 
loppuvaiheessa, kun taas esimerkki 6 on aineistoni alkuvaiheesta, jossa opettaja muutenkin 
hyväksyy useammin kilpailevia vastausvuoroja opetussyklin ratifioiduksi vastausvuoroksi. 
Kilpaileva vastausvuoro voi motivoitua loppuvaiheessa opetussykliä laajemmasta 
kontekstista. Aineistoni oppitunnit rakentuvat erilaisista toimintajaksoista. 
Toimintajaksoissa, joissa opettaja poimii opetussyklien topiikit kotiläksystä, oppilaiden 
keskinäinen kilpailu on muita jaksoja korostuneempaa. Kotiläksyjaksoihin kasaantuu sekä 
puhuttelua oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä että oma-aloitteisia vastausvuoroja. 
Kotiläksyjakson opetussykleihin osallistuminen edellyttää oppilailta sitä, että oppilas on 
edellisenä päivänä seurannut opetusta, omaksunut uusia tietoja ja tehnyt kotiläksynsä. 
Oppilaiden oma-aloitteiset vastausvuorot motivoituvat tässä jaksossa mielestäni siksi 
paljolti halusta näyttää omaa osaamistaan ja tavoitella akateemista menestystä, mikä johtaa 
puolestaan kilpailutilanteeseen. Oppilaiden asema kilpailutilanteessa määritellään 
tuotettujen vastausvuorojen perusteella. Kilpailutilanteeseen vaikuttaa merkittävästi se, 
miten opettaja jakaa oppilaille vastausvuoroja. Esimerkissä 7 oppilaat tarkastelevat 
opettajan johdolla oppikirjasta kuvaa Akseli Gallen-Kallelan maalauksesta Väinämöisestä 
ja Ainosta. Esimerkin opetussykli on seitsemäs opetussykli toimintajaksossa, jossa opettaja 
poimii opetussyklien topiikit kotiläksystä. Opettaja on nimennyt Eetun vastausvuoron 
tuottajaksi vain yhdessä opetussyklissä, kun ensimmäisenä nimetty oppilas ei ole tuottanut 
vastausta. Eetu on tuottanut kerran vastausvuoron itsevalintatilanteessa. Esimerkin 
opetussyklissä opettaja nimeää Ebban kolmatta kertaa vastausvuoron ensisijaiseksi 
tuottajaksi. Eetu on tuottanut edellisessä opetussyklissä, joka on pitkittynyt, kaksi 
puhuttelua vastausvuoronpyyntönä saamatta vastausvuoroa. Esimerkki 7 alkaa opettajan 
aloittavasta vuorosta. 
 
Esimerkki 7: Loppuvaihe/ Aino 
01 Opettaja: ja Ebba osaisitko sanoa jotakin näistä? 
{KÄVELEE VALKOKANKAAN LUO, OSOITTAA KÄDELLÄ KUVAA 
02 Ebba:  {LASKEE KÄSISTÄÄN SABLUUNAN, KATSE OPPIKIRJAAN 
03 opettaja: mitä tälle Ainolle kävi, 
-> Eetu:  kuoli. 
05 Ebba:  kuoli. 
06 Opettaja: ↑miksi Ebba se kuoli, 
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Opettaja tuottaa rivillä 1 opetussyklin aloittavan vuoron. Hän nimeää heti vuoron 
alussa Ebban seuraavan vuoron tuottajaksi. Kysymys on sinänsä vaihtoehtokysymys, mutta 
siihen yhdistyy opettajan ele, joten opettaja odottaa laajempaa vastausta. Kysymys ei ole 
kovin spesifi, mikä voi vaikeuttaa vastaamista. Ebballa on käsissään Suomen kartan 
muotoinen sabluuna, jota hän pyörittelee. Ebba laskee rivillä 2 sabluunan ja siirtää 
katseensa oppikirjaan ja mahdollisiin muistiinpanoihin. Ei-kielellisessä toiminnallaan hän 
ilmaisee orientoituvansa opetussykliin. 
Opettaja tuottaa spesifimmän kysymyksen rivillä 3. Hän ei mielestäni aloita uutta 
opetussykliä, vaan muotoilee kysymyksensä uudestaan. Ongelmalliseksi vuoron tekee se, 
että opettaja ei nimeä Ebbaa enää tässä vuorossa seuraavan vuoron tuottajaksi. Hänen 
kasvonsa rajautuvat kameran ulkopuolelle, joten voi olla, että hän katsekontaktin avulla 
pyrkii säilyttämään vastausvuoron Ebballa. Hänen vartalonsa on luokkaan päin, joten on 
oletettavaa, että hän on suunnannut katseensa myös sinne. Muun aineiston valossa voidaan 
mielestäni myös olettaa, että opettaja pyrkii säilyttämään vastausvuoron nimetyllä 
oppilaalla. 
Eetu tuottaa rivillä 4 oma-aloitteisen vastausvuoron. Hän monitoroi opetussykliä ja 
tekee siitä omat tulkintansa. Koska opettajan uudessa aloittavassa vuorossa ei ole 
nimeämistä, voi oppilas tulkita opetussyklin olevan nyt avoin kaikille. Tosin on hyvin 
todennäköistä, että opettaja haluaa säilyttää vastausvuoron nimetyllä oppilaalla, joten 
Eetun vuoro näyttäytyy oma-aloitteisena vastausvuorona. Tulkinta vuoron funktiosta 
kilpailevana vastausvuorona ja motivoituminen oppilaan asemasta kilpailussa tuotetuista 
vastausvuoroista saa vahvistusta, kun tarkastellaan kontekstia laajemmin. Vuoro sijoittuu 
jaksoon, jossa opettaja on nimennyt Ebban selkeästi useammin vastausvuoron tuottajaksi 
kuin Eetun. Esimerkissä 7 oppilaan näkökulmasta epätasaisesti jakautuvat vuorot 
aiheuttavat oppilaalle tarpeen tuottaa oma-aloitteinen vastausvuoro, jotta hän kokisi 
omaavansa tasavertaiset mahdollisuudet näyttää omaa osaamistaan. Eetu jatkaa myös 
samaisessa toimintajaksossa kilpailevien vastausvuorojen tuottamista, joten hän selkeästi 
pyrkii aktiivisesti tasoittamaan kilpailutilannetta tuotettujen vastausvuorojen suhteen. 
Esimerkki 7 kertoo Eetun muuttuneesta käytöksestä kilpailutilanteessa. Kun 
alkuvaiheessa hän vahvistaa asemaansa kilpailutilanteessa tuottamalla puhuttelun 
vastausvuoronpyyntönä, tuottaa hän loppuvaiheessa kilpailevan vastausvuoron pyrkiessään 
vahvistamaan asemaansa. Puhuttelun vastausvuoronpyyntönä vähäinen määrä 
loppuvaiheessa on ehkä osittain selitettävissä lisääntyneillä kilpailevilla vastausvuoroilla. 
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Jos tällainen muutos on tapahtunut oppilaan osallistumisessa opetussykliin, kertoo se 
mielestäni kilpailun koventumisesta luokkahuoneessa. 
Edellisissä esimerkeissä olen pääsääntöisesti tarkastellut kilpailevia vastausvuoroja, 
jotka on tuotettu opetussyklissä heti opettajan aloittavan vuoron jälkeen. Kilpailevia 
vastausvuoroja tuotetaan myös kesken nimetyn oppilaan vuoron tai heti sen jälkeen. Ne 
motivoituvat ennen kaikkea nimetyn oppilaan vuorosta. Nimetyn oppilaan vuoro ei ole 
näissä tapauksissa aina vielä vastausvuoro, vaan se voi sisältää ymmärrysongelman. 
Vastausvuoro voi alkaa epäröintiäänteillä, se voi olla puutteellinen tai kokonaan ei-
kielellisesti tuotettu. Seuraavassa esimerkissä analysoin kahden eri oppilaan tuottamia 
kilpailevia vastausvuoroja, jotka motivoituvat nimetyn oppilaan kahdesta erillisestä 
vuorosta. Esimerkki 8 on oppitunnin alusta. Alkutunnin rutiineihin kuuluu päivämäärän ja 
viikonpäivän merkitseminen taululle. Opettaja on juuri aloittanut opetussyklien jakson, 
jossa topiikkina ovat viikonpäivien suomenkieliset nimet. Esimerkki alkaa tilanteesta, jossa 
opettaja tuottaa jakson kolmannen opetussyklin. Ebba ja Eetu ovat aloittaneet viittaamisen 
jo ennen opetussyklin aloittavaa vuoroa.  
 
Esimerkki 8: Alkuvaihe/ Viikonpäivät 
01 Opettaja: ja ylihuomenna, (.)Ebba, 
02 Ebba:  mm se::, 
  {LASKEE KÄTENSÄ 
-> Eetu:  sunnuntai,= 
-> Rolan:  ={ALKAA VIITATA 
05 Ebba:   jah sunnuntai, 
-> Rolan:  ↑NO [laudantai 
07 Ebba:      [tsee lauantai, 
08 Maksim:  ↑maanantai, 
{VIITTAA HETKEN INNOKKAASTI JA NOUSEE HIEMAN YLÖS 
09 Opettaja: lauantai (.) [on ylihuomenna, 
10 Maksim:               [maanantai, 
11 Eetu:  ◦lauantai sunnuntai (are here◦ 
{LASKEE KÄTENSÄ 
12 Opettaja: joo (.) hyvä, 
 
Opettaja tuottaa opetussyklin aloittavan vuoron rivillä 1 ja nimeää Ebban 
vuoronloppuisesti seuraavan vuoron tuottajaksi. Opettajan aloittavan vuoron kysymys ei 
ole interrogatiivimuotoinen, koska opetussykli on osa jaksoa, jossa opettaja kyselee 
viikonpäivien suomenkielisiä nimiä. Oppilaat ovat orientoituneet opetussyklien topiikkiin, 
joten he tulkitsevat opettajan aloittavan vuoron kysymykseksi ylihuomenna olevan 
viikonpäivän suomenkielisestä nimestä. Oppilaiden orientoitumisesta alkavaan 
opetussykliin viestii myös se, että oppilaat viittaavat ennen opettajan aloittavaa vuoroa. 
Tämä viestii myös kilpailutilanteesta. Tyypillisesti oppilaat aloittavat viittaamisen 
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opettajan aloittavan vuoron jälkeen (Sahlström 1999), mutta he voivat orientoitua 
seuraavaan sekvenssiin jo aikaisemmin (Mortensen 2008: 66–68). 
Ebba tuottaa vuorossaan rivillä 2 dialogipartikkelin mm ja pronominin se venyttäen. 
Sekä dialogipartikkeli että prononimin venytys ovat merkkejä joko epäröinnistä tai 
sanahausta. Pronomini voi olla myös vironkielinen vastine, pronomini see, mutta yhtä 
kaikki Ebba tuottaa sen venyttäen. Eetu tuottaa kilpailevan vastausvuoron rivillä 3, mutta 
ei laske viittaavaa kättä alas. Eetun vuoro motivoituu epäröinnistä nimetyn oppilaan 
vuorossa, sillä jos vastausvuoron tuottamisessa ilmenee ongelmia, voi muiden oppilaiden 
näkökulmasta nimeäminen raueta. Eetu ei kuitenkaan lopeta viittaamista, vaikka on 
tuottanut vastausvuoron. Hän ei ehkä koe tuottaneensa vielä opetussyklin legitiimiä 
vastausvuoroa, koska opettaja ei ole tuottanut palautevuoroa. Viittaamalla Eetu voi pyrkiä 
myös säilyttämään puhetilan itsellään, jos opetussykli syystä tai toisesta vielä jatkuu. 
Viittaamalla oma-aloitteisen vastausvuoron tuottava oppilas voi myös pyrkiä 
legitimoimaan oman vastausvuoronsa (Lehtimaja 2012: 78–79). 
Eetun tuottama vastausvuoro on virheellinen, joten opetussykli jatkuu. Rolan reagoi 
virheelliseen vastausvuoroon rivillä 4 aloittamalla viittaamisen orientoituen näin vallalla 
olevaan vuoronvaihtosysteemiin. Oma-aloitteinen vastausvuoro ei näyttäydy oppilaille 
legitiiminä vastausvuorona. Nimetty oppilas Ebba toistaa Eetun virheellisen vastausvuoron 
rivillä 5. Ebba aloittaa vuoronsa vironkielisellä sanalla jah, joka voidaan kääntää suomeksi 
esimerkiksi kyllä tai joo. Ebba ilmaisee sillä samanmielisyyttä Eetun vuoron kanssa. Rolan 
tuottaa heti Ebban vuoron jälkeen kilpailevan vastausvuoron rivillä 6. Hän aloittaa 
vuoronsa englanninkielisellä kieltosanalla no ja tuottaa sitten oman vastausvuoronsa. 
Rolanin vastaus on oikein. Ebba toistaa sen osittain Rolanin vuoron kanssa samanaikaisesti 
rivillä 7. Rolanin oma-aloitteinen vastausvuoro motivoituu siis Ebban virheellisestä 
vastausvuorosta, kun taas hänen vastausvuoronpyyntönsä motivoituu Eetun virheellisestä 
vastausvuorosta. Rolanin oma-aloitteisen vastausvuoron funktiona on tarkemmin 
määriteltynä korjauksen tuottaminen. Koska korjaus kohdistuu nimetyn oppilaan 
vastausvuoroon, voidaan sitä pitää myös kilpailevana vastausvuorona. Oppilasta motivoi 
myös selkeästi halu näyttää omaa osaamistaan, mikä viestii oppilaan orientoitumisesta 
kilpailutilanteeseen. 
Myös Maksim tuottaa opetussyklin loppuvaiheessa vastausvuoron rivillä 8 ja toistaa 
sen opettajan palautevuoron jälkeen rivillä 10 että sen jälkeen rivillä 10. Lehtimajan (2012: 
114) aineistossa pitkittyneissä opetussykleissä oppilaat monitoroivat opettajan reaktioita. 
He hyödyntävät edellisiä vastausvuoroja vastauksen muotoilussa, mutta suhteuttavat 
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vastaustaan myös opettajan palautteeseen. Lehtimajan mukaan aiemmat vastausehdotukset 
toimivat luokkahuoneen kielellisessä ympäristössä tarjoumina (affordance), joita oppilaat 
voivat hyödyntää omissa vuoroissaan (mts 118). Mielestäni Maksimin vastausvuoroissa on 
kyse juuri vuoron suhteuttamisesta aiempiin vastausvuoroihin ja toisaalta myös puuttuvaan 
palautevuoroon. Maksimin vastausvuoroissa ei ehkä ole niinkään kyse kilpailevasta 
vastausvuorosta vaan jos opetussyklin eteenpäin viemisestä, jota tarkastelen seuraavassa 
luvussa. 
 
4.2 Opetussykliä eteenpäin vievä vastausvuoro 
 
Tuottamalla oma-aloitteisen vastausvuoron oppilas asettuu teoriassa aina kilpailemaan 
opetussyklin ratifioidusta vastausvuorosta nimetyn oppilaan kanssa. Aineistossani oma-
aloitteinen vastausvuoro ei motivoidu kuitenkaan aina oppilaiden välisestä 
kilpailutilanteesta. Jotta opetus etenisi luokkahuoneessa, se vaatii oppilaiden 
orientoitumista meneillään olevaan opetukseen. Käytännön tasolla tämä tarkoittaa 
oppilaiden orientoitumista meneillään olevaan opetussykliin tai muuhun toimintajaksoon ja 
sen eteenpäin viemiseen. Kun opetussykli pitkittyy, voi halu viedä opetusta eteenpäin 
näyttäytyä oma-aloitteisena vastausvuorona. Opetussykli pitkittyy, kun opettaja joutuu 
toistamaan aloittavan vuoron tai osia siitä kerran tai useammin ilman että nimetty oppilas 
tuottaa vastausvuoroa. Oma-aloitteinen vastausvuoro motivoituu siis aloittavan vuoron 
toistosta mutta myös puuttuvasta vastausvuorosta. Opetussyklin eteenpäin vieminen on 
oma-aloitteisen vastausvuoron funktiona yhtä yleinen alku- ja loppuvaiheessa. 
Seuraava esimerkki on alkuvaiheesta. Sekvenssin tasolla oma-aloitteinen 
vastausvuoro motivoituu nimetyn oppilaan puuttuvasta vastausvuorosta. Esimerkki 9 on 
tehtäväjaksosta oppitunnin lopusta. Oppilaat värittävät Suomen lipun kuvaa, jossa on myös 
leijonavaakuna. Tehtäväjakso etenee opetussyklien kautta. Opetussyklien vastauksista 
syntyvät tehtäväjakson tehtävänannot. Tässä vaiheessa oppilaat ovat värittämässä lipun 
sinistä ristiä ja valkoista aluetta. Eetu on juuri saanut tehtävän todennäköisesti 
ensimmäisenä valmiiksi. 
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Esimerkki 9: Alkuvaihe/Leijona 
01 Eetu:  {LAITTAA KORKIN TUSSIIN 
02 Opettaja: Ebba tiedätkö sä minkävärinen [leijona on, 
03 Ebba:                                [{PUDISTELEE  
PÄÄTÄÄN JA HYMYILEE 
04 Opettaja: mitä luulet. (.) minkävärinen oikeasti, 
05 Ebba:  {KATSE VÄRITYSTEHTÄVÄSSÄ, OTTAA KYNÄN KÄTEEN 
06  (1.5) 
07 Opettaja minkävärinen leijona on, (.)[oikeasti,  
08 Eetu:                            [↑hhh 
                           {PUDISTELEE PÄÄTÄÄN 
09 Opettaja: [Afrikassa minkävärinen, 
10 Ebba:  [{KATSE EETUSSA 
11  (2.0) 
-> Eetu:  ko- keltainen, 
13 Opettaja: keltainen >niin se on tossa vaakunassakin< väritä 
14  keltaisella, (0.7) leijona katso tästä mallia, 
 
Opettaja tuottaa opetussyklin aloittavassa vuorossaan hakukysymyksen rivillä 2. 
Nimeäminen tapahtuu vuoronalkuisesti. Ebba tuottaa oman vastausvuoronsa rivillä 3 
osittain samanaikaisesti opettajan kysymyksen kanssa. Hän ilmaisee elein, että ei tiedä 
vastausta. Opettaja tuottaa kuitenkin tarkentavan vuoron rivillä 4, jonka suuntaa myös 
Ebballe. Opettaja ilmaisee vuoronsa suuntaamista käyttämällä yksikön 2. persoonaa. 
Ongelma vastaamisessa ei välttämättä johdu ongelmasta tietämyksessä, vaan ongelma voi 
olla kieleen liittyvä. Joko Ebba ei ymmärrä kysymystä tai hän ei osaa tuottaa vastausta 
suomeksi. Vaikka opettajan vuoron rivillä 4 voisi tulkita verbin persoonamuodon 
perusteella suunnatuksi Ebballa, viestii Ebban seuraavan vuoron ei-kielellinen toiminta, 
että hän ei ole enää orientoitunut vastaamaan. Hän suuntaa katseensa väritystehtävään ja 
ottaa kynän käteen, joten hän selkeästi orientoituu jatkamaan tehtävää.  
Vaikka Ebba on selkeästi orientoitunut jo tehtävään, tuottaa opettaja vielä kolmannen 
kerran aloittavan vuoron riviltä 7 alkavassa vuorossaan. Eetu tuottaa opettajan vuoron 
kanssa samanaikaisesti huokaus-äänteen ja pudistelee päätään rivillä 8. Ebba reagoi Eetun 
vuoroon siirtämällä katseensa häneen. Opettajan mahdollista katseen siirtymistä ei voi 
aineistosta havaita, koska opettaja on selin kameraan. Opettaja voisi nimetä oppilaan 
vastausvuoron tuottajaksi pelkällä katseella (Kääntä 2010: 110), mutta omassa 
aineistossani opettaja nimeää pääsääntöisesti puhuttelemalla oppilasta etunimellä, joten on 
hyvin epätodennäköistä, että opettaja nimeäisi Eetun vastausvuoron tuottajaksi pelkän 
katseen avulla. Siksi tulkitsen Eetun seuraavan vuoron oma-aloitteiseksi vastausvuoroksi. 
Eetu tuottaa oma-aloitteisen vastausvuoron rivillä 12. Opettaja on tuottanut tätä 
ennen aloittavan vuoron kolmasti. Nimetty oppilas ei ole pyrkinyt tuottamaan 
vastausvuoroa. Opetussykli selkeästi pitkittynyt, joten oppilaat voivat tulkita nimeämisen 
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rauenneen. Oma-aloitteinen vastausvuoro ei vie puhetilaa nimetyn oppilaan vuorolta, vaan 
oppilas pyrkii sillä viemään opetussykliä eteenpäin. Tässä tapauksessa nimetty oppilas on 
myös ilmaissut, että ei aio tuottaa vastausvuoroa. On kuitenkin huomioitava, että Eetu on 
selin Ebbaan, joten hän ei näe Ebban ei-kielellistä toimintaa ja ei ole siis tietoinen siitä, että 
Ebba ei aio vastata kysymykseen. Siksi vuoro on tulkittavissa vielä oma-aloitteiseksi 
vastausvuoroksi. 
Mielenkiintoista sinänsä on, että myös Eetu ilmaisee ensin, että ei tiedä vastausta. 
Ehkä Eetu tulkitsee opettajan kysymyksen ensin hyvin kirjaimellisesti ja kokee vaikeaksi 
määritellä oikean leijonan väriä. Näin on myös ehkä Ebban laita. Eetu ymmärtää kuitenkin 
lopulta yhteyden väritystehtävään ja tuottaa vastausvuoron sen mukaisesti. Eetu ei tuota 
ennen vastausvuoroaan minkäänlaista pyyntöä vastausvuoroon. Pyynnöllä vastausvuoroon 
Eetu ilmaisisi tietävänsä vastauksen. Hän on päinvastoin ilmaissut, että ei tiedä vastausta. 
Oma-aloitteinen vastausvuoro vähentää pelkoa väärän vastauksen antamisesta (Lemke 
1990: 58). 
Seuraava esimerkki on aineistoni loppuvaiheesta. Siinä oma-aloitteista 
vastausvuoroa, joka pyrkii viemään opetussykliä eteenpäin, motivoi myös nimetyn 
oppilaan puuttuva vastausvuoro. Esimerkki 10 on jaksosta, jossa tarkastellaan oppikirjan 
kuvaa. Opettaja poimii opetussyklien topiikit tästä kuvasta. Esimerkki alkaa opetussyklin 
aloittavasta vuorosta. 
 
Esimerkki 10: Loppuvaihe/ isoäiti 
01 Opettaja: no mitäs ↑isoäiti tekee tässä kuvassa? 
-> Eetu:  #öö#, 
03 Opettaja: Ra[dimir, 
-> Eetu:    [lanka, 
05 Radimir: mhm? 
  {KATSE OPETTAJAAN 
06 Opettaja: mitä isoäiti tekee täs kuvassa, 
07  (1.0) 
08 Radimir: buu::, 
09 Opettaja: mitä? 
10 Radimir: buu::, 
11  (2.0) 
12 Opettaja: mitä isoäiti tekee, 
13 Radimir: ai isoäiti. (.) on, 
-> Eetu:  jotakin,= 
15 Radimir: =tekit käsityö, 
16 Opettaja: käsitöitä tekee joo. (.) hän kerää kehrää lankaa,  
 
Opettaja tuottaa rivillä 1 opetussyklin aloittavan vuoron, mutta ei nimeä seuraavan 
vuoron tuottajaa kiinteästi osana vuoroa. Eetu tulkitsee kyseessä olevan itsevalintatilanteen 
ja aloittaa oma vastausvuoronsa rivillä 2. Eetu tuottaa vuorossaan vain pelkän 
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epäröintiäänteen. Epäröintiäänne viestii toisaalta oikean vastauksen hakemisesta, mutta 
oppilas voi sillä mielestäni myös pyrkiä varaamaan puhetilaa itselleen. Kun epäröintiäänne 
on julkista puhetta, se viestii muille, että oppilas on aikeissa tuottaa vastauksen. Opettaja 
kuitenkin keskeyttää Eetun vuoron nimeämällä Radimirin vastausvuoron tuottajaksi rivillä 
3. Tämä ei kuitenkaan välttämättä ole tarkoituksellinen keskeytys, sillä opettaja nimeää 
useimmiten opetussykleissä jonkun oppilaista vastausvuoron tuottajaksi, joten kyseessä voi 
olla vain hieman viivästynyt nimeäminen, eikä muutos vuoronvaihtosysteemissä 
itsevalintatilanteesta nimeämiseen. Oppilaiden tasapuolinen nimeäminen voi vaatia välillä 
pohdintaa ennen nimeämistä.  
Eetu jatkaa kuitenkin vielä vastausvuoronsa loppuun rivillä 4 samanaikaisesti 
opettajan nimeämisvuoron kanssa. Vastaus on sinänsä oikein, sillä kuvassa isoäiti kehrää 
lankaa. Isoäiti siis tekee lankaa. Opettaja ei kuitenkaan reagoi Eetun vastaukseen, vaan 
odottaa nimeämältään Radimirilta vastausta. En tulkitse tätä vuoroa vielä oma-aloitteiseksi 
vastausvuoroksi, sillä Eetu aloittaa vastausvuoronsa jo ennen opettajan nimeämistä ja 
tuottaa sen loppuun nimeämisen kanssa samanaikaisesti. Vaikka oppilas monitoroi 
vuoronvaihtosysteemiä, se mielestäni tulee näkyväksi vasta nimeämisen jälkeen, ei sen 
aikana. Vastausvuoron merkitys rakentuu suhteessa opettajan aiempaan vuoroon, joka on 
aloittava vuoro ilman nimeämistä. 
Nimetty oppilas, Radimir, ei ole orientoitunut opetussykliin. Hän kääntää katseensa 
opettajaan ja äännähtää kysyvästi rivillä 5. Opettaja toistaa opetussyklin aloittavan vuoron 
rivillä 6. Sekvenssi on jo nyt pitkittynyt. Sekvenssi pitkittyy lisää, sillä vaikka Radimir 
vaikuttaa orientoituvan opetussykliin, tuottaa hän rivillä 8 ja 10 vastausvuorot, jotka eivät 
viesti orientoitumisesta opetussykliin. Tuottamalla epäkoherentteja vastausvuoroja nimetty 
oppilas ikään kuin suuntautuu hetkellisesti taas pois opetussyklistä. Näyttää vahvasti siltä, 
että hän ei aio tuottaa koherenttia vastausvuoroa. Muut oppilaat voivat tässä vaiheessa 
tulkita nimeämisen rauenneen. 
Opettaja tuottaa kuitenkin uudestaan, nyt kolmannen kerran, opetussyklin aloittavan 
vuoron rivillä 12. Radimir orientoituu opetussykliin ja alkaa tuottaa vastausvuoroa rivillä 
13. Eetun oma-aloitteinen vastausvuoro rivillä 14 keskeyttää Radimirin vuoron. Radimir 
jatkaa kuitenkin vastausvuoronsa loppuun rivillä 15 keskeyttäen samalla Eetun vuoron. 
Loppuvaiheelle on tyypillistä, että joko opettaja tai nimetty oppilas keskeyttää oma-
aloitteisen vastausvuoron, joka on tuotettu nimetyn oppilaan vuoron kanssa 
samanaikaisesti tai sen jälkeen. Oma-aloitteinen vastausvuoro ei ole legitiimi 
vastausvuoro, ellei opettaja hyväksy sitä vastausvuoroksi palautevuorossaan. Opettajalla on 
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luonnollisesti aina valta keskeyttää oppilaan puhe, mutta nimeämällä oppilaan seuraavan 
vuoron tuottajaksi opettaja antaa samalla palan vallastaan nimetylle oppilaalle ja näin myös 
nimetyllä oppilaalla on oikeus keskeyttää muiden oppilaiden oma-aloitteisia vuoroja. 
Oma-aloitteinen vastausvuoro keskeyttää esimerkissä 10 nimetyn oppilaan 
koherentin vastausvuoron, mutta se suhteutuu kontekstiin laajemmin. Se ei niinkään pyri 
kilpailemaan nimetyn oppilaan vastausvuoron kanssa, vaan sen funktiona on viedä nimetyn 
oppilaan orientoitumisongelmien takia pitkittynyttä opetussykliä eteenpäin. Opettaja ei 
myöskään ole reagoinut oppilaan aiemmin tuottamaan vastausvuoroon, jonka oppilas on 
tuottanut tulkitessaan opetussyklissä vallitsevan itsevalintatilanteen, joten oppilas voi 
pyrkiä myös oma-aloitteisella vastausvuorollaan korjaamaan aiemmin antamaansa 
vastausta. Oma-aloitteisen vastausvuoron funktio voi siis osaltaan olla myös halu tuottaa 
oikea vastaus opetussyklissä siitäkin huolimatta, että vuoronvaihtosysteemi on oppilaan 
näkökulmasta muuttunut niin, että hän ei voi enää osallistua opetussykliin legitiimisti. 
 
4.3 Toisto vastausvuorona 
 
Olen tarkastellut edellisissä luvuissa oma-aloitteisia vastausvuoroja, jotka pyrkivät 
opetussyklin ratifioiduksi vastausvuoroksi. Aineistossani on alkuvaiheessa myös 
opetussyklejä, joiden oma-aloitteisen vastausvuoron positiossa tuotettuja vuoroja on 
sisällön puolesta vaikea tulkita koherenteiksi vastausvuoroiksi. S2-ympäristössä oppilaiden 
kielitaito asettaa toki rajoituksia niin opettajan aloittavien vuorojen kysymysten 
ymmärtämiselle kuin vastausvuorojen tuottamiselle. Heikommalla kielitaidolla on 
vaikeampaa tuottaa kontekstissaan relevantteja vuoroja luokkahuonevuorovaikutuksessa. 
Oppilaalla voi kuitenkin olla vahva halu osallistua luokkahuonevuorovaikutukseen ja 
ilman osallistumista vuorovaikutukseen on vaikea hankkia oppimisen kokemuksiakaan. 
Aineistoni alkuvaiheessa luokkahuoneen nuorin oppilas, Maksim, tuottaa oma-
aloitteisesti vuoroja opetussyklin vastausvuoron positiossa toistamalla sanoja aiemmista 
vuoroista. Toistoa on tutkittu L2-tutkimuksessa sekä toistona että kielen kierrätyksenä.. 
Svennevigin (2003) mukaan toisto on aina puhujan tulkinta aiemmin sanotusta. Savijärvi 
(2011: 168) määrittelee kieltä kierrättävän vuoron sellaiseksi, jossa kierrätettävä 
kielenaines on asetettu uusiin kehyksiin ja vuoro vie vuorovaikutusta eteenpäin. 
Määritelmät eivät siis ole toisensa poissulkevia. Pallotti (2001) on 
pitkittäistutkimuksessaan seurannut juuri maahan muuttanutta 5-vuotiasta marokon arabiaa 
äidinkielenään puhuvaa tyttöä esikoulussa Italiassa. Toisto näyttäytyy hänen 
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tutkimuksessaan osallistumisen keinona monissa eri tilanteissa. Toisto voi olla myös 
osittaista kielitaidon kehittyessä (Cekaite 2007: 50; Pallotti 2001). Myös Lehtimajan 
(2012) aineistossa yläkoulun S2-oppilaat kierrättävät kielenaineksia edeltävistä 
vastausvuoroista. Toistossa onkin usein kyse siitä, että kielenaineksia kierrätetään 
edellisestä vuorosta. (Lehtimaja 2012; Svennevig 2003). Omassa aineistossani oppilas 
poimii kielenaineksia myös kauempaa vuorovaikutuksesta osallistuessaan opetussykliin.  
Seuraavassa esimerkissä oppilas rakentaa vuoronsa toistamalla sanoja aiemmista 
vastaus- ja palautevuoroista. Opettaja toistaa palautevuorossaan vastausvuoron, joten on 
vaikea määritellä sitä, poimiiko oppilas sanan oppilaan vastausvuorosta vai opettajan 
palautevuorosta. Esimerkin 11 tilanne sijoittuu oppitunnin alun rutiiniosioon, jossa 
vaatetetaan paperinukke säänmukaisesti. Myös muut oppilaan toistot aineistossani liittyvät 
näihin oppituntien rutiiniosioihin. Esimerkki sisältää kaksi opetussykliä, jotka eivät 
kuitenkaan ole peräkkäiset opetussyklit, vaan näiden välissä on kaksi opetussykliä, jotka 
on poistettu litteraatista. Oma-aloitteiset vastausvuorot, joissa oppilas toistaa sanoja 
aiemmista vuoroista, sijoittuvat esimerkin toiseen opetussykliin. Ensimmäisen 
opetussyklin vuorot toimivat kielellisenä resurssina ensimmäiselle toistolle. Esimerkki 
alkaa tilanteesta, jossa opettaja tuottaa kolmannen kerran opetussyklin aloittavan vuoron. 
Kysymys koskee paperinukelle valitun paidan kuvia. Mila on valinnut kyseisen paidan. 
 
Esimerkki 11: Alkuvaihe/ Lenkkarit 
01 Opettaja: kuka muistaa mitä nämä pienet pyöreät ovat, 
02  (1.1) 
03 Eetu:  mhm,=  
{ALKAA VIITATA KYYNÄRPÄÄ KIINNI PULPETISSA 
04 Maksim:  {VIITTAA KÄSI KOKONAAN YLHÄÄLLÄ 
05 Opettaja: [=se on sama ku, 
06 Eetu:  {TAIVUTTAA VIITTAVAN KÄDEN SORMIA ALASPÄIN 
07   (1.7) 
08 Eetu:  [{KURTISTAA KULMIAAN JA PUDISTAA PÄÄTÄÄN  
09 Maksim:  [{HEILUTTELEE VIITTAAVAA KÄTTÄ JA LASKEE KÄDEN ALAS 
10 Opettaja: [mitä sä voit potkia >mikä tämä [pieni<, 
11 Eetu:                                   [pallo? 
12 Opettaja: mikä hhh 
13 Eetu:  pallo? 
14 Opettaja: pallo. (.) pallopaita vihreä pallopaita hyvä 
15   voit mennä istumaan. 
((poistettu 18 riviä litteraattia)) 
16 Opettaja: tota:: >minkäväriset lenkkarit on jäljellä>  
17  Eetu, 
18 Eetu:  musta ja siniset, 
19 Opettaja: >musta ja sininen ja mikä yks väri<. 
20 Eetu:  #öö#? 
{KUROTTUU HIEMAN ETEENPÄIN 
21 Opettaja: näätkö? 
 
  -> 
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22 Eetu:  #ä↓ää#. 
  {PUDISTELEE PÄÄTÄÄN 
23 Opettaja: {KÄVELEE EETUN LUOKSE, NÄYTTÄÄ EETULLE JOTAIN 
((lenkkareiden kuvaa todennäköisesti)) 
-> Maksim: pallo. 
  {KATSE OPETTAJAN NÄYTTÄMÄSSÄ KUVASSA 
25 Eetu:  se:: 
26 Opettaja: >mikäs väri tämä on tää yks [ musta sini- <, 
-> Maksim:                              [sininen. 
                             {KATSE OPETTAJASSA 
28 Eetu:  vihreä::. 
29 Opettaja: vihreä. [(.) [hyvä joo, 
              {KÄÄNTYY JA LÄHTEE KÄVELEMÄÄN LUOKAN 
ETEEN 
-> Maksim:          [£vihre£. 
        {KATSE AVUSTAJASSA 
31 Eetu:  {VILKAISEE MAKSIMIA 
32 Opettaja: [vihreät lenkkarit. 
33 P-avustaja: [£mhm£, 
 
 
Esimerkissä 11 opettaja tuottaa kolmannen kerran opetussyklin aloittavan vuoron 
rivillä 1. Opettaja ei ole aiemmissa aloittavissa vuoroissaan nimennyt tiettyä oppilasta 
vastausvuoron tuottajaksi, mutta odotuksenmukaista on, että vastausvuoron tuottaja on 
paidan valinnut oppilas eli Mila, joka on tässä vaiheessa opettajan luona. Rivillä 1 oleva 
aloittava vuoro on kuitenkin jo suunnattu koko luokalle. Eetu alkaa viitata rivillä 3 
kyynärpää kiinni pulpetissa ja tuottaa äännähdyksen mhm. Maksim alkaa viitata rivillä 6 
käsi suoraan ylhäällä. Opettaja pyrkii aktivoimaan myös muita oppilaita ja alkaa tuottaa 
rivillä 5 lisävihjettä, mutta vuoro jää kesken. Ennen kuin opettaja jatkaa vihjeen antamista 
kumpikin viittaavista oppilaista lopettaa viittaamisen. Eetu lopettaa viittaamisen 
taivuttamalla viittaavan käden sormen alaspäin. Mielestäni tämä on jonkinlaista 
luovuttamisen piilottamista, kuten esimerkeissä 1 ja 4. Epävarmuudesta viestii myös 
kulmien kurtistus ja pään pudistelu rivillä 8. Samanaikaisesti tämän vuoron kanssa Maksim 
alkaa heilutella viittaavaa kättä ja laskee sen sitten alas rivillä 9.  
Opettaja jatkaa vihjeen loppuun rivillä 10. Eetu tuottaa vastausvuoron rivillä 11 
osittain opettajan vuoron kanssa samanaikaisesti. Opettaja tuo rivillä 12 esille ongelman 
vastausvuoron kuulemisessa ja Eetu toistaa vastausvuoron rivillä 13. Opettaja toistaa rivillä 
14 palautevuorossaan vielä Eetun vastausvuoron.  
Tämän jälkeen olen poistanut 18 riviä litteraattia, jotka sisältävät kaksi opetussykliä. 
Näistä ensimmäisessä Maksim valitsee seuraavaa vaatetta tai asustetta, mutta ei onnistu 
siinä. Toisessa opetussyklissä Eetu valitsee paperinuken kengiksi lenkkarit. 
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Esimerkin toisessa litteroidussa opetussyklissä opettaja tuottaa opetussyklin 
aloittavan vuoron rivillä 16 ja nimeää Eetun vastausvuoron tuottajaksi rivillä 17. Eetu on 
tuottanut vastausvuoron edelliseen opetussykliin, jossa hän on valinnut lenkkarit 
paperinuken kengiksi, joten on odotuksenmukaista, että hän tuottaa vastausvuoron myös 
tässä opetussyklissä. Eetu tuottaa vastausvuoron rivillä 18, mutta opettaja ilmaisee 
palautevuorossaan rivillä 19 sen olevan puutteellinen. Opettaja tuottaa uuden 
hakukysymyksen liittyen puuttuvaan väriin ilman verbiä. 
Eetu tuottaa epäröintiäänteen rivillä 20 ja kurottuu eteenpäin. Opettaja tulkitsee 
ongelman olevan, että Eetu ei näe lenkkareita tarpeeksi hyvin. Hän tarkistaa tulkintansa 
rivillä 21 tuottamalla vaihtoehtokysymyksen, johon Eetu vastaa kieltävästi rivillä 22. Eetun 
vastauksen johdosta opettaja siirtyy lähemmäs Eetua. Maksim istuu Eetun vieressä ja 
suuntaa katseensa opettajan kädessä olevaan paperiin, jossa on todennäköisesti 
lenkkareiden kuva. Hän tuottaa rivillä 24 oma-aloitteisen vastausvuoron, joka sijoittuu 
nimetyn oppilaan epäröivien vuorojen jälkeen. Maksim rakentaa vastausvuoronsa 
tuottamalla sanan pallo laskevalla intonaatiolla, joka on ominaista vastauksena toimiville 
toistoille (Svennevig 2003: 290). Maksim toistaa siis vuorossaan aiemman opetussyklin 
vastausvuoron. Sanan esiintyminen vastausvuorossa ja palautevuorossa näyttäisi tekevän 
siitä relevantin oppilaan näkökulmasta myös myöhemmin vuorovaikutuksessa. 
Monenkeskisessä keskustelussa L2-puhujalle toisto voi olla keino tuottaa koherentteja 
vuoroja, kun kielelliset resurssit ovat vielä heikot (Pallotti 2001). On toki mahdollista, että 
opettajalla on kädessään paperinukke kokonaisuudessaan ja Maksim näkee myös t-paidan, 
jossa on palloja. Tällöin Maksimin vuoro voitaisiin tulkita irralliseksi kommentiksi, jonka 
funktiona on nimetä jokin asia suomeksi ja näin näyttää osaamista. Yhtä kaikki uskon 
toiston motivoituvan sanan asemasta, joka sille syntyy sen sekventiaalisen sijainnin kautta. 
Toisto on tässä myös kielenharjoittelua. Maksimin vuoro voitaisiin nähdä sisältönsä 
puolesta kielellä leikittelynä, jonka tavoitteena on kielenharjoittelu. Tällainen kielellä 
leikittely ei ole suuntautunut vuorovaikutukseen (Broner – Tarone 2001: 366), mutta 
mielestäni Maksim pyrkii vuorollaan myös osallistumaan luokkahuoneen 
vuorovaikutukseen. Toisaalta Lantolfin ja Thornen (2006: 171) mukaan toistolla 
toimintona voi olla vaikutuksia kielen oppimiseen, vaikka sillä ensisijaisesti olisikin vain 
vuorovaikutuksellisia tavoitteita. 
Maksimin ensimmäisen toiston jälkeen Eetu aloittaa vastausvuoron rivillä 25. Eetun 
vuorossa on epäröintiä, sillä hän tuottaa vuoron pronominin se venyttäen vokaalia. On 
myös mahdollista, että Eetu vaihtaa kieltä ja tuottaa vironkielisen pronominin see. Opettaja 
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muotoilee aiemmin rivillä 19 tuottamansa hakukysymyksen uudestaan rivillä 26. Maksim 
tuottaa rivillä 27 opettajan vuoron kanssa osittain samanaikaisesti toisen toiston. Hän 
rakentaa vuoronsa toistamalla opettajan rivillä 19 tuottamasta palautevuorosta sanan 
sininen. Maksimin toisto on sanatasolla identtinen siis vain opettajan palautevuoron 
kanssa, sillä Eetun rivillä 18 tuottamassa vastausvuorossa sana on tuotettu monikon 
nominatiivissa. Kielellisenä resurssina toiminevat ennen kaikkea opettajan palautevuorot. 
Maksim tuottaa vuoronsa samaan aikaan, kun opettaja on aikeissa tuottaa kyseisen sanan. 
Toisaalta Maksimin vuoro on toisto opettajan aiemmasta vuorosta, mutta se on myös 
jonkinlainen responssi opettajan aloittamalle vuorolle. Maksim on tietoinen, että opettaja 
on todennäköisesti seuraavaksi tuottamassa sanan sininen, joten tuottamalla sen omassa 
vuorossaan Maksim tuottaa sanan opettajan puolesta. Toisto ilmaisee tilanteen 
monitorointia. Toisto kertoo aina myös siitä, että oppilas on seurannut opetusta, sillä hän 
pystyy palauttamaan mieleen ja tuottamaan aiemmin kuulemiaan sanoja. Tässä toistossa 
Maksim on suunnannut myös katseensa opettajaan, joten hän pyrkii selkeästi osallistumaan 
vuorovaikutukseen. 
Eetu tuottaa vastausvuoron rivillä 28. Opettaja tuottaa palautevuoron rivillä 29. 
Opetussykli on päättynyt, mutta Maksim tuottaa vielä esimerkin kolmannen toiston 
opettajan palautevuoron jälkeen rivillä 30. Maksim rakentaa vuoronsa toistamalla 
hymyillen oppilaan vastausvuorossa ja opettajan palautevuorossa esiintyneen sanan vihreä. 
Hän kohdistaa nyt vuoronsa vieressään istuvalle avustajalle. Avustaja reagoi vuoroon ja 
tuottaa äännähdyksen mhm hymyillen. Mielestäni avustaja pyrkii antamaan positiivista 
palautetta Maksimille. 
Esimerkissä 11 oppilas toistaa sanoja ennen kaikkea opettajan palautevuoroista. Ne 
ovat Minna Sunin (2008) luokittelun mukaan identtisiä eli yksinkertaisia toistoja. 
Identtinen toisto ei kuitenkaan välttämättä ole identtinen muuta kuin sanatasolla. 
Muutoksia voi olla vuoron prosodiassa. (mts. 85.) Palautevuoro taas on toisto oppilaan 
vastausvuorosta. Vastausvuoron toisto palautevuorossa merkitsee sen oikeaksi 
vastaukseksi opetussyklissä ja määrittelee sen asemaa vuorovaikutuksessa. Se määrittyy 
oppilaan näkökulmasta tässä tapauksessa relevantiksi kielelliseksi resurssiksi, jota hän voi 
käyttää pyrkiessään osallistumaan vuorovaikutukseen. Aineistossa on myös yksittäinen 
tapaus, jossa Maksim tuottaa dialogipartikkelin joo ja kieltosanan ei opetussyklin 
vastausvuoron paikalla. Tämä johtaa avustajan hänelle suuntaamaan työrauhavuoroon, kun 
taas tässä esimerkissä avustaja suhtautuu positiivisesti Maksimin toistaviin vuoroihin. Ne 
nähdään kielen harjoitteluna, joka ei samalla tavalla häiritse opetussykliä. Aiempien 
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opetussyklien palautevuorojen toisto on mielestäni osoitus oppilaan osaamisesta monella 
eri tasolla. Hän hahmottaa vuorovaikutuksen rakentumista luokkahuoneessa ja pystyy 
kiinnittämään huomiota relevantteihin vuoroihin. Käyttäessään relevanteiksi havaitsemiaan 
vuoroja kielellisenä resurssina hän poimii niistä sanatasolla olennaisimman sisällön.  
 
4.4 Vastausvuoro huumorimoodissa 
 
Käsittelin edellisessä alaluvussa vuoroja, jotka sijoittuvat opetussyklissä oma-aloitteisen 
vastausvuoron positioon, mutta eivät ole sisällöltään koherentteja vastausvuoroja. Ne 
voitaisiin tulkita myös virheellisiksi vastausvuoroiksi. Aineistossani on myös kaksi oma-
aloitteista vastausvuoroa, joiden sisältö on virheellinen mutta niin epäodotuksenmukainen, 
että on vaikea uskoa niiden pyrkivän opetussyklin ratifioiduksi vastausvuoroksi. Toinen on 
aineistoni alkuvaiheessa ja toinen loppuvaiheessa. Nämä ovat siis yksittäistapauksia, mutta 
olen ottanut ne mukaan analyysiin, koska ilmiönä ne ovat erittäin mielenkiintoinen. Ne 
ovat virheellisiä vastausvuoroja, joissa virheellisyys näyttäisi olevan tarkoituksenmukaista. 
Tarkoituksella väärin vastaaminen on mielestäni eräänlaista väärin nimeämistä 
(mislabelling). Väärin nimeäminen on lasten huumorin yksinkertaisimpia muotoja, johon 
kompetenssi kehittyy jo 2-vuotiaana (Bjorklund 2000: 351). Cekaite ja Aronsson (2005: 
175) ovat löytäneet valmistavaa opetusta käsittelevässä tutkimuksessaan useita esimerkkejä 
väärin nimeämisestä, jonka funktiona on hauskuutus. Huolimatta vähäisistä kielellisistä 
resursseista huumorimoodi (joking mode) näyttäytyy valmistavassa opetuksessa tärkeänä 
keskustelun moodina. (Cekaite – Aronsson 2004: 377.) Tulkitsen siis nämä oma-aloitteiset 
vastausvuorot tuotetuiksi huumorimoodissa. Ne eivät liity johonkin tiettyyn 
vuorovaikutustilanteeseen, eikä vuorovaikutuksesta ole löydettävissä niitä motivoivia 
tekijöitä. Ne motivoituvat oppilaan halusta hauskuuttaa itseään ja muita.  
Seuraava esimerkki on aineistoni alkuvaiheesta. Esimerkki 12 on jaksosta, jossa 
oppilaat lukevat vuorotellen oppikirjan tekstiä ääneen. Opettaja rakentaa jakson 
opetussyklit äänenluetun tekstin pohjalta.  
 
Esimerkki 12: Alkuvaihe/ viisi 
01 Opettaja: no sitte Eetu. (0.5) ↑luetko sinä tämän, 
02 Eetu:  Suomi pi- pit- pitkä ja ke- kapea maa Suomessa a- 
03  asuu yli viisi miljonaa ihmistä, (.) Suomen 
04  viralliset kie- kielet ovat suomi ja ruotsi, 
05 Opettaja: no kuinka paljon ihmisiä asuu Suomessa. 
 
  -> 
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06  [kuinka monta ihmistä Rolan? 
07 Eetu:  [{ALKAA VIITATA 
-> Eimar:  viisi, 
->  {HYMYILEE JA VIITTAA HETKEN 
10 Eetu:  {LASKEE KÄDEN, VIITTAA UUDESTAAN HETKEN 
11 Opettaja: kuinka monta ihmistä asuu Suomessa?  
12  (1.0)  
13 Opettaja: Eetu luki äsken, 
14 Rolan:  hä? 
15 Opettaja: kuinka monta ihmistä asuu Suomessa?  
16  (3.0)  
17 Opettaja: [kuuntelitko sinä?  
18 Eimar:  [{ALKAA VIITATA, HEILUTTELEE VIITTAVAA KÄTTÄ 
19   (2.0)  
20 Opettaja: Eimar, 
21 Eimar:  viisi miljoonaa. 
{HEILUTTELEE VIITTAAVAA KÄTTÄ EDELLEEN 
22 opettaja: viisi miljoonaa ihmistä, 
 
Opettaja tuottaa rivillä 1 tehtävänannon, jossa kehottaa Eetua lukemaan seuraavan 
pätkän oppikirjan tekstiä. Eetu lukee riviltä 2 alkavassa vuorossaan muutaman lauseen, 
minkä jälkeen opettaja tuottaa opetussyklin aloittavan vuoron rivillä 5. Opettaja jatkaa 
vuoroaan rivillä 6 muotoilemalla kysymyksen alun uudestaan ja nimeämällä sitten Rolanin 
vastausvuoron tuottajaksi. Eetu aloittaa viittaamisen opettajan uudelleenmuotoilun kanssa 
samanaikaisesti rivillä 7.  
Eimar tuottaa rivillä 8 oma-aloitteisen vastausvuoron heti opettajan aloittavan vuoron 
jälkeen. Vastaus on selkeästi virheellinen. Vastaus on niin epäodotuksenmukainen, että 
voidaan olettaa Eimarin vastanneen tarkoituksella väärin. Vuoron funktio paljastuu 
tarkastelemalla Eimarin ei-kielellistä toimintaa. Eimar tuottaa vuoron vakavassa sävyssä, 
mutta hymyilee heti sen jälkeen ja viittaa vielä hetkellisesti rivillä 9. Myös Lehtimajan 
(2012: 94–95) aineistossa humoristiset performanssit tuotetaan vakavassa sävyssä, mutta 
niitä seuraa äkillinen vaihdos huumorimoodiin, mikä viittaa myös aiemman vuoron olleen 
huumorimoodissa tuotettu. Hymy toimii tässä esimerkissä kontekstivihjeenä siitä, että 
vuoro ei ole vakavassa moodissa tuotettu. Hetkellinen viittaus toimii myös 
kontekstivihjeenä. Se sijoittuu poikkeuksellisesti oma-aloitteinen vastausvuoron jälkeen. 
Viittaus on konventionaalisin tapa pyytää vastausvuoroa. Ele ilmaisee yleensä 
orientoitumista vallalla olevaan vuoronvaihtosysteemiin. Oppilaat voivat kuitenkin käyttää 
oppitunnin tyypillisiä piirteitä huumorin resurssina (Lehtimaja 2012: 187; Cekaite – 
Aronsson 2004). Tässä esimerkissä viittaamisen sekventiaalinen sijainti poikkeuksellisesti 
vasta oma-aloitteisen vastausvuoron tuottamisen jälkeen ja sen yhdistyminen toiseen 
multimodaaliseen eleeseen, hymyyn, luo sille uuden merkityksen. Se ikään kuin alleviivaa 
oma-aloitteisen vuoron humoristisuutta. Se havainnollistaa myös sitä, että 
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huumorimoodissa tuotettu vastausvuoro edellyttää oppilaalta kielitaidon lisäksi myös 
pragmaattista tietoa käyttäytymisestä luokkahuoneessa. Tästä voidaan käyttää nimitystä 
luokkahuonekompetenssi. (Cekaite –Aronsson 2004: 383.) 
Eetu on pyrkinyt osalliseksi opetussykliä tuottamalla pyynnön vastausvuoroon 
viittaamalla. Eetu reagoi Eimarin oma-aloitteiseen vuoroon rivillä 10. Hän lopettaa ensin 
viittaamisen ja viittaa vielä hetken uudestaan. Ehkä hän ei kuule tarkkaan Eimarin 
vastausta ja luulee tämän tuottaneen jo oikean vastausvuoron. Jos hän taas kuulee oikein 
Eimarin vastausvuoron, niin hän tietänee Eimar pystyvän tuottamaan myös oikean 
vastausvuoron. Koska sekvenssi pitkittyy, voisi Eetu tuottaa kilpailevan oma-aloitteisen 
vastausvuoron, mutta hän ei sitä tee. Näyttäisi siltä, että tässä tapauksessa oma-aloitteinen 
vastausvuoro, joka on virheellinen, mutta jollain tasolla viestii oppilaan osaamisesta, estää 
Eetua tuottamasta oma-aloitteista vastausvuoroa. 
Opettaja ei reagoi Eimarin oma-aloitteiseen vastausvuoroon, vaan tuottaa uudestaan 
opetussyklin aloittavan vuoron rivillä 11 ja pyrkii myös seuraavissa vuoroissaan saamaan 
Rolanilta vastauksen. Sekvenssi pitkittyy, mutta muut oppilaat eivät pyri osallistumaan.  
Eimar orientoituu vuoronvaihtosysteemiin aloittamalla viittauksen rivillä 18. Eimar 
heiluttelee viittaavaa kättä voimakkaasti puolelta toiselle. Hän heiluttelee kättään vielä 
tuottaessaan opetussyklin varsinaisen vastausvuoron rivillä 21. Vaikka viittaaminen tässä 
kohtaa tapahtuukin sekventiaalisesti odotuksenmukaisessa paikassa ja toimii 
vuoronpyyntö- ja antosekvenssin etujäsenenä, niin kohosteinen tapa, jolla se tuotetaan, 
yhdistää sen Eimarin aiempaan vuoroon ja huumorimoodiin. Viittaaminen toimii yhtä 
aikaa vakavassa ja humoristisessa moodissa.  
Seuraava esimerkki on aineistoni loppuvaiheesta. Esimerkki 13 on oppitunnin alun 
kotiläksyjaksosta. Esimerkki alkaa tilanteesta, jossa opettaja on juuri siirtymässä uuteen 
topiikkiin, Kalevalaan. Valkokankaalla näkyy oppikirjan kuva Akseli Gallen-Kallelan 
maalauksesta, joka esittää Kalevalan Ainoa ja Väinämöistä. 
 
Esimerkki 13: Loppuvaihe/ Kuka tyttö 
01 Opettaja: ota tota nyt kirjat esille (.) ja kerro minulle 
02   Ebba kuka (.) tyttö tässä kuva- krhm kuvassa on, 
03  (2.0) 
04 Opettaja: kuka tyttö? 
-> Radimir: minä, 
06 Opettaja: tyttö, 
07 Radimir: ◦no◦ 
  {NOSTAA PULPETIN KANNEN 
08 Ebba:  Aino 
09 Opettaja: Aino (.) ja kukas tuo vanha mies on Radimir, 
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Opettaja tuottaa vuorossaan rivillä 1 ensin tehtävänannon, jonka jälkeen hän tuottaa 
opetussyklin aloittavan vuoron. Aloittavan vuoron kysymys on kuka tyttö tässä kuvassa on. 
Hän nimeää Ebban seuraavan vuoron tuottajaksi vuoronalkuisesti rivillä 2. Opettajan 
aloittavaa vuoroa seuraa kahden sekunnin tauko, jonka jälkeen opettaja tuottaa aloittavan 
vuoron uudestaan rivillä 4. Hän muotoilee kysymyksen uudelleen muotoon kuka tyttö.  
Radimir tuottaa oma-aloitteisen vastausvuoron minä rivillä 5. Radimirin katse on 
suunnattu opettajaan, joten vuoro on selkeästi suunnattu opettajalle. Vastausvuoro on 
luonnollisesti virheellinen. Vastausvuoro on virheellinen kahdella eri tasolla. 
Vastausvuorossa nimetty henkilö ei esiinny kuvassa ja on eri sukupuolta kuvassa 
esiintyvän henkilön kanssa. Radimirin vastausvuorossa on mielestäni selkeästi kyse 
tarkoituksenmukaisesta väärin nimeämisestä ja siksi tulkitsen vastausvuoron tuotetuksi 
huumorimoodissa.  
Opettaja reagoi Radimirin vuoroon toistamalla aloittavasta vuorostaan sanan tyttö. 
Opettajan vuoro nostaa toisaalta esille aloittavassa vuorosta olennaisen sisällön, ja se toimii 
näin lisävihjeenä kaikille oppilaille. Toisaalta opettajan vuoro suhteutuu myös Radimirin 
vuoroon ja on reaktio siihen, koska se nostaa esille sukupuolen, johon liittyvä ristiriita juuri 
luo Radimirin vastaukselle humoristisen sävyn. 
Esimerkissä 12 Eimar pyrkii myös tuottamaan opetussyklin varsinaisen 
vastausvuoron, mutta tässä loppuvaiheeseen sijoittuvassa esimerkissä 13 Radimir 
suuntautuu rivillä 7 pois opetussyklistä tuotettuaan oma-aloitteisen vastausvuoronsa. Hän 
ei ole siis samalla tavalla orientoitunut opetussykliin. Huumorimoodissa tuotetun oma-
aloitteisen vastausvuoron funktio ei siis ole yksiselitteinen. Se pyrkii hauskuuttamaan, 
mutta se voi kätkeä myös taakseen todellisia pyrkimyksiä osallistua opetussykliin. 
Aineistossani opettaja ei sanktioi ainakaan näkyvästi huumorimoodissa tuotettuja oma-
aloitteisia vastausvuoroja, joten niitä ei koeta opetuksen häirinnäksi. Toisaalta se, että 
opettaja nimeää Radimirin seuraavassa opetussyklissä vastausvuoron tuottajaksi, voi olla 
keino siirtää Radimir huumorimoodista vakavaan moodiin. Opettaja ehkä epäilee, että 
oppilas ei ole orientoitunut opetukseen, ja siksi nimeää oppilaan seuraavan vuoron 
tuottajaksi.  
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4.5 Yhteenvetoa 
 
Olen tarkastellut tässä luvussa aineistoni oma-aloitteisia vastausvuoroja opetussykleissä, 
joissa opettaja on nimennyt toisen oppilaan vastausvuoron tuottajaksi. Oma-aloitteisella 
vastausvuorolla on lähtökohtaisesti useita eri funktioita. Tuottamalla oma-aloitteisen 
vastausvuoron oppilas pyrkii oma-aloitteisesti osalliseksi opetussykliä ja asettuu 
kilpailemaan kollektiivisen oppilaan roolista nimetyn oppilaan kanssa. Samalla hän pyrkii 
näyttämään omaa osaamistaan. Tarkastelemalla vuorovaikutustilanteita, joissa oma-
aloitteisia vastausvuoroja esiintyy, olen pyrkinyt löytämään niitä motivoivia tekijöitä 
vuorovaikutuksesta ja määrittelemään tarkemmin vuoron funktion sitä kautta. Funktiot 
eivät ole toisensa poissulkevia, mutta erilaisissa vuorovaikutustilanteissa eri funktiot 
korostuvat ja asettuvat siten toiminnon ensisijaiseksi funktioksi. Esittelen vielä lyhyesti 
havaintojani. 
Nimeämällä jonkun oppilaista vastausvuoron tuottajaksi opettaja antaa kyseiselle 
oppilaalle vastausvastuun ja puhetilan. Näissä tilanteissa oma-aloitteinen vastausvuoro 
pyrkii kilpailemaan ratifioidun vastausvuoron asemasta opetussyklissä nimetyn oppilaan 
vastausvuoron kanssa. Tämä on oma-aloitteisen vastausvuoron yleisin funktio. Kilpailevia 
vastausvuoroja on enemmän loppuvaiheessa, joten kilpailu vastausvuoroista lienee 
suoraviivaisempaa loppuvaiheessa. Tähän voi liittyä myös puhuttelun vähentyminen 
vastausvuoronpyyntönä loppuvaiheessa. Kilpailu on sinänsä normaalia toimintaa 
luokkahuoneessa. Oppilaat eivät kuitenkaan aineistossani pääsääntöisesti tuota oma-
aloitteisia vastausvuoroja opetussykleissä, joissa toinen oppilas on nimetty vastausvuoron 
tuottajaksi. Kilpaileva vastausvuoro motivoituu siis myös jostakin muusta kuin oppilaiden 
halusta kilpailla. Alkuvaiheessa kilpailevat vastausvuorot sijoittuvat useimmiten nimetyn 
oppilaan vuoron jälkeen. Ne motivoituvat esimerkiksi nimetyn oppilaan tuottamista 
ymmärrysongelmista tai epäröinnistä tai puutteellisuudesta nimetyn oppilaan 
vastausvuorossa. Kilpailevia vastausvuoroja esiintyy myös heti opettajan aloittavan vuoron 
jälkeen opetussykleissä, joissa aloittava vuoro on mekaaninen ja helppo. Mekaanisuus ja 
helppous motivoivat siis kilpailevia vastausvuoroja. Oppilas pyrkii valtaamaan puhetilan 
heti kun se on mahdollista. Tämä on yleisempää loppuvaiheessa. Osa kilpailevista 
vastausvuoroista voi toki motivoitua myös alkuvaiheessa opettajan aloittavan vuoron 
mekaanisuudesta ja helppoudesta, jolloin muutos vastausvuoron sekventiaalisessa 
sijainnissa voisi selittyä sillä, että kielitaidon kehittyessä oppilas tarvitsee vähemmän aikaa 
kilpailevan vastausvuoron muotoiluun ja näin pystyy tuottaman vastausvuoron 
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opetussyklissä aiemmin. Kilpaileva vastausvuoro voi motivoitua myös 
vuorovaikutustilanteesta laajemmin loppuvaiheessa. Jos oppilas kokee vastausvuorojen 
jakautuvan epäoikeudenmukaisesti, voi hän reagoida siihen tuottamalla kilpailevan 
vastausvuoron. 
Oma-aloitteinen vastausvuoro ei kuitenkaan aina toimi kilpailevana vastausvuorona. 
Aineistossani on sekä alkuvaiheessa että loppuvaiheessa tasavertaisesti tilanteita, joissa 
opetussykli on pitkittynyt. Pitkittyneissä opetussykleissä opettaja toistaa kerran tai 
useammin aloittavan vuoron tai osia siitä ilman, että nimetty oppilas tuottaisi 
vastausvuoroa. Opetussykli tarvitsee edetäkseen kaikki vuoronsa. Oma-aloitteinen 
vastausvuoro pyrkii viemään opetussykliä eteenpäin. Se voi motivoitua puuttuvasta 
vastausvuorosta, mutta vielä selkeämmin oppilas pyrkii viemään opetussykliä eteenpäin 
tilanteissa, joissa nimetty oppilas tuottaa vuoroja, jotka viestivät orientoitumisesta pois 
opetussyklistä. Mielenkiintoista on, että näissä opetussykleissä ei esiinny puhuttelua 
vastausvuoronpyyntönä, vaikka sekin liittyy pitkittyneisiin opetussykleihin. Pyrkimys 
edistää opetussykliä ohittaa näissä tilanteissa hyvän oppilaan aseman tavoittelun. 
Aineistoni alkuvaiheessa on myös joukko oma-aloitteisia vuoroja, jotka sijoittuvat 
opetussykleissä sekventiaalisesti siten, että ne täyttävät vastausvuoron position, mutta ne 
eivät kuitenkaan ole koherentteja vastausvuoroja kyseisessä opetussyklissä vaan ovat 
aiempien vuorojen toistoja joko samasta opetussyklistä tai jostain aiemmasta 
opetussyklistä. Näitä esiintyy oppitunnin alun rutiiniosiossa. Kielen oppimisen 
alkuvaiheessa oppilaan kielellisten resurssien ollessa vielä rajalliset voi oppilas hyödyntää 
aiempien vuoroja omissa vuoroissaan. Aineistossani etenkin opettajan palautevuorot 
näyttäytyvät yhdelle oppilaista relevantteina kielellisinä resursseina, joiden avulla voi 
osallistua vuorovaikutukseen. Kun oma-aloitteinen vastausvuoro on toisto aiemmasta 
vuorosta, se ei pyri opetussyklin ratifioiduksi vastausvuoroksi, mutta yhtä kaikki oppilas 
pyrkii osallistumaan relevantilla tavalla luokkahuoneen vuorovaikutukseen. Oppilas voi 
toiston kautta näyttää omaa osaamistaan ja orientoitumistaan meneillään olevaan 
opetukseen. 
Opetussyklin vastausvuoron positio on aineistossani myös paikka, jossa oppilas voi 
rakentaa tarkoituksella ei-relevanssia. Nämä oma-aloitteiset vastausvuorot on tuotettu 
huumorimoodissa. Kuten toistot, ne eivät asetu kilpailemaan nimetyn oppilaan 
vastausvuoron kanssa. Huumorin muoto, jota oppilaat hyödyntävät vastausvuoroissaan, on 
väärin nimeäminen.. Alkuvaiheessa oppilas hyödyntää myös pragmaattista tietoa 
käyttäytymisestä luokkahuoneessa viittaamalla vasta vastausvuoron jälkeen. 
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Aineistossani oppilaat tuottavat pääsääntöisesti oma-aloitteisia vastausvuoroja ilman 
viittaamista. Viittaaminen voisi ilmaista pyrkimystä legitimoida vuoro (Lehtimaja 2012: 
78–79). Aineistossani oppilas ei siis pyri useinkaan osallistumaan legitiimisti opetussykliin 
tuottaessaan oma-aloitteisen vastausvuoron. Tässä on mielenkiintoinen ristiriita, sillä 
oletan oppilaiden pyrkivän tuottamaan opetussyklin ratifioidun vastausvuoron tuottaessaan 
kilpailevan vastausvuoron tai viedessään opetussykliä eteenpäin. Ehkä 
viittaamattomuudella on yhteys Lemken (1990: 58) esittämiin syihin oma-aloitteiselle 
vastausvuorolle (ks. myös luvun 4 johdanto). Opettajan nimeäminen tuo myös oppilaan 
palautteen kohteeksi vastauksen lisäksi. Viittaamattomuus minimoi mahdollisuuksia joutua 
nimetyksi ja arvioinnin kohteeksi. 
Opettaja ei voi kontrolloida täysin opetussykliä (Candela 1999). Opettaja ja oppilaat 
käyvät jatkuvasti neuvottelua siitä, miten oppilaat voivat osallistua opetussykliin. Oma-
aloitteinen vastausvuoro on aineistossani oppilaan keino neuvotella 
vuorovaikutuskäytänteistä. Vuorovaikutuksesta on löydettävissä oma-aloitteisia 
vastausvuoroja motivoivia tekijöitä sekä sekvenssien tasolla että laajemmassa 
toimintajaksossa. Siinä mielessä oma-aloitteinen vastausvuoro on puhuttelun tavoin 
oppilaan reaktio vuorovaikutuksessa. Oma-aloitteisilla vastausvuoroilla on ole kuitenkaan 
samalla tavalla yhteistä tavoitetta kuin puhuttelulla vastausvuoronpyyntönä. Toisaalta tämä 
kertoo siitä, että vastausvuoron positiossa oppilas voi oma-aloitteisesti osallistua 
opetussykliin monin eri tavoin. Oppilas voi ottaa haltuunsa opetussyklissä myös muita 
rooleja kuin kollektiivisen oppilaan roolin. 
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5 Kysymykset 
 
 
Kysymyssekvenssin prototyyppi rakentuu kysymyksen ja vastauksen muodostamasta 
vierusparista. Vierusparin etujäsen, kysymys, luo sekventiaalisen implikaation vierusparin 
jälkijäsenelle, vastaukselle. Luokkahuonevuorovaikutuksessa opettaja tuottaa useimmiten 
tämän vierusparin etujäsenen opetussyklin aloittavassa vuorossaan. Oppilaan tehtävänä on 
tuottaa vierusparin jälkijäsen vastausvuorossaan. Kun oppilas aloittaa luokkahuoneessa 
kysymyssekvenssin, valta keskustelun kulussa siirtyy osittain oppilaalle, sillä hän valitsee 
tällöin topiikin ja keskustelun suunnan (Lemke 1990: 28). 
Lemke (1990: 52) on hahmotellut oppilaan aloittaman kysymyssekvenssin 
rakennetta. Se voi toteutua yksinkertaisimmillaan kysymyksen ja vastauksen 
muodostamana vierusparina. Opettajan vastausvuoroille on näissä tilanteissa tyypillistä, 
että opettaja tuottaa laajemman vastauksen kuin kysymys edellyttäisi. Lisäksi hän ennakoi 
vastauksessaan tulevia ongelmia. (Keravuori 1988: 16.) Oppilaan aloittama 
kysymyssekvenssi voi laajentua Lemken (1990: 52) mukaan esisekvenssillä tai 
jälkisekvenssillä. Esisekvenssinä voi toimia vuoronpyyntö- ja antosekvenssi. 
Jälkisekvenssi muodostuu Lemken mukaan opettajan vuorosta, jossa hän tarkistaa, että 
oppilas on ymmärtänyt vastauksen, ja oppilaan responssista tähän (mts.). Oppilaan 
aloittamaan kysymyssekvenssiin voi kuulua myös oppilaan tuottama palautevuoro 
opettajan vastausvuoron jälkeen. Oppilaiden palautevuorojen todetaan olevan harvinaisia 
oppilaiden aloittamissa kysymyssekvensseissä (Sunderland 2001: 12) ja opetussykleissä 
(Routarinne 2009: 269) L1-ympäristössä, mutta esimerkiksi Lehtimaja (2012: 54) toteaa 
palautevuoroja olevan hänen S2-aineistossaan paljon. 
Kysymys on aloitteellinen vuoro. Usein oppilaan aloitteellinen vuoro sijoittuu 
luokkahuoneen vuorovaikutuksessa sekventiaalisesti odotuksenvastaiseen kohtaan, jos 
ajatellaan oppilaalle olevan lähtökohtaisesti varattuna vain opetussyklin vastausvuoro. 
Aloitteellinen vuoro voi sijoittua toimintajaksojen tai opetussyklien välisiin 
siirtymäkohtiin, mutta se voi myös sijoittua keskelle sekvenssiä tai jopa keskeyttää 
opettajan tai toisen oppilaan vuoron. (Lehtimaja 2012: 82.)  
Olen jaotellut oppilaiden aloittamat kysymyssekvenssit niiden topiikkien perusteella 
kolmeen eri ryhmään. Ensimmäisen ryhmän muodostavat suomen kieltä käsittelevät 
kysymykset. Tarkastelen näitä kysymyksiä alaluvussa 5.1. Toisen ryhmän muodostavat 
oppitunnin sisältöjä käsittelevät kysymykset, joita esittelen alaluvussa 5.2. Kolmannen 
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5.1 Suomen kieltä käsittelevät kysymykset 
 
Koska suomen kieli on opetuksen pääasiallinen kohde, on ymmärrettävää, että suomen 
kieli nousee kysymyssekvenssien topiikiksi myös oppilaiden toimesta. Suomen kieltä 
käsitteleviä kysymyksiä esiintyy pääasiassa kuitenkin vain aineistoni alkuvaiheessa. 
Useimmiten oppilaat pyrkivät näiden kysymysten kautta selvittämään jonkin 
suomenkielisen sanan merkityksen. Kysymys voi liittyä myös sanan kirjoitus- tai 
ääntöasuun tai he hakevat suomenkielistä vastinetta jollekin sanalle.  
Oppilaat pyrkivät selvittämään sellaisten sanojen merkityksiä, jotka ovat esiintyneet 
aiemmin vuorovaikutuksessa. Useimmiten sana on esiintynyt opettajan tai avustajan 
aiemmassa vuorossa. Jos sana esiintyy toisen oppilaan vuorossa, niin kyse on vuorosta, 
jossa oppilas lukee ääneen tekstiä. Tällöin vuoro motivoituu oikeastaan tekstistä. 
Pelkästään opettajan ja avustajan vuoroista motivoituvia kysymyksiä on vain 
aineistoni alkuvaiheessa tehtäväjaksoissa. Kysymyksen funktiona on selvittää jonkin 
tehtävänantovuorossa esiintyvän sanan merkitys. Tuottamalla kysymyksen oppilas nostaa 
esille ymmärrysongelman. Hän on selkeästi orientoitunut tehtävänantoon, mutta se 
osoittautuu kielen tasolla jollain tavalla ongelmalliseksi. Vaikka oppilas tarvitseekin 
kielitaitonsa takia lisäselvitystä, on positiivista, että oppilaan kielitaito riittää 
ymmärrysongelman ilmaisemiseen. Jos kielitaito on vielä kovin heikko, ei oppilaalla ole 
välttämättä kielellisiä resursseja ilmaista ymmärrysongelmia kielen suhteen. Esimerkissä 
14 tarkastelen tehtävänantojaksoa, johon sijoittuu kolme kysymyssekvenssin aloittavaa 
vuoroa, joissa oppilas nostaa esille kieleen liittyvän ymmärrysongelman ja pyrkii 
selvittämään tietyn sanan merkitystä. Tehtävänantojakso sijoittuu oppitunnin alkuun. Sitä 
on edeltänyt tehtävänantojakso, johon on liittynyt varsinaiseen työskentelyyn valmistavia 
ohjeistuksia. Opettaja huomaa kuitenkin ohjeistuksessa tapahtuneen virheen, jonka 
korjauksen hän tuottaa esimerkin alussa. Esimerkki alkaa tilanteesta, jossa opettaja tuottaa 
lisäohjeistusta edelliseen tehtävänantoon. Suurin osa oppilaista etsii parhaillaan 
työvälineitä pulpeteistaan. 
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Esimerkki 14: Alkuvaihe/ Vihko 
01 Opettaja: mutta vihkossa pitää olla sellanen aukeama (.) 
02   (P-avustajan nimi) >katotko et siin on< (.) aukeama 
03  >et ◦tähän tulee toinen paperi viereen◦<,  
04  (1.0) 
05 Opettaja: >↑ei kun hetkinen ootappas< ↑mä annankin uudet 
06  vihot (.) >ÄLÄ OTA VIHKOA< anteeks >älä ota 
07  vihkoa<, 
-> Maksim:  vihho? 
{NOSTAA LIIMAPUIKKOA AVONAISEN PULPETIN TAKAA 
09 P-avustaja: [£eih heh heh£ 
{OTTAA LIIMAPUIKON MAKSIMIN KÄDESTÄ JA LAITTAA 
PULPETTIIN 
10 Opettaja: [eih .hhh hah hah hah haha £ota liima kylläkin mut 
11  mä annan sulle uuden vihon£ (.) >tai no< ↑ison 
12  >◦otetaan maantiedon vihko uus◦<,=  
-> Maksim:  =vihho? 
{PITÄÄ PULPETTIA HIEMAN AUKI, TOINEN KÄSI 
PULPETISSA, KATSE EETUSSA, KATSE ETEEN 
14  (3.0) 
15 Eetu:  liima, 
{NÄYTTÄÄ LIIMAPUIKKOA MAKSIMILLE, KATSE MAKSIMISSA 
16 Maksim:  {KATSE EETUUN 
17 P-avustaja: täs on yks (-) sulle 
{ASETTAA MAKSIMIN PULPETILLE PYYHEKUMIN(?) 
-> Maksim:  liima.  
{OTTAA LIIMAPUIKON PULPETISTA JA NÄYTTÄÄ SITÄ  
P-AVUSTAJALLE, KATSE P-AVUSTAJASSA, 
19  {KATSE KAMERAAN, KATSE EETUUN 
20  ◦liima◦.  
{LASKEE LIIMAPUIKON JA KATSE SIIRTYY PULPETTIIN 
21  {KATSE KAMERAAN 
22  ◦liima◦. 
  {KATSE PULPETTIIN JA LIIMAPUIKKOON 
23  LIIMA LIIMA. 
  {KÄÄNTYY S-AVUSTAJAAN PÄIN JA NÄYTTÄÄ 
LIIMAPUIKKOA 
24 Opettaja: no niin eli tää on uusi vihko johon liimataan tää 
25   ja nyt kun sulla on vihossa tota tällanen sivu (.) 
26   ni ota semmonen missä on kaksi sivua näin ja sit 
27   liimaat sen tähän (.) mä annan sulle uuden vihon 
28  (.) laita oma nimi siihen ja sit kirjotetaan tää on 
29  maantiedon vihko 
30 P-avustaja: {LAITTAA MAKSIMIN PULPETILLE VIHON 
-> Maksim:  £kiitos£ ↑vihho is it vihho? 
{TARTTUU KÄDELLÄÄN VIHKOON,KATSE P-AVUSTAJASSA 
32 P-avustaja: vihko, @>se on ↑sinun vihko<@, 
{KÄVELEE POISPÄIN MAKSIMISTA 
33 Opettaja?: Maksim (.) on se, 
34 Maksim:  vihho (--) 
  {KATSE P-AVUSTAJASSA 
35 P-avustaja: sinä kirjota oma nimi (.) oma nimi siihen 
  {ESITTÄÄ KIRJOITTAMISTA 
 
Opettaja aloittaa vuoronsa rivillä 1 tuottamalla lisäohjeen tehtävänantoon. Hän jatkaa 
vuoroaan rivillä 2 tuottamalla erillisen P-avustajalle suunnatun tehtävänannon. Tässä 
vaiheessa oppilaille suunnattu tehtävänantosekvenssi voidaan tulkita päättyneeksi ja sitä 
pitäisi seurata varsinainen tehtäväjakso. Opettaja kuitenkin keskeyttää alkavan 
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tehtäväjakson aloittamalla rivillä 5 uuden tehtävänannon. Vuoro alkaa kehotuksella 
odottaa, jonka jälkeen hän selostaa omaa tulevaa toimintaansa. Rivillä 6 hän tuottaa uuden 
kehotuksen oppilaille. Se on selkeä käsky, joka on tuotettu normaalia voimakkaammalla 
äänellä. Hän toistaa käskyn vielä uudestaan vuorossaan. Käsky on selkeästi olennainen osa 
tehtävänantoa. Oppilaan pitää olla tekemättä jotain. 
Maksim tuottaa vuoron heti opettajan vuoron jälkeen rivillä 8. Hän rakentaa 
vuoronsa toistamalla opettajan vuorosta sanan vihko ja näyttämällä samalla liimapuikkoa. 
Lilja (2010) käsittelee samankaltaisia toistoja korjausaloitteina. S2-puhujien kieleen 
liittyvissä korjausaloitteissa suurimman ryhmän muodostivat hänen aineistossaan juuri 
toistot. Korjausaloitteet kohdistuvat ongelmalliseen sanaan edellisessä vuorossa (mt.). 
Maksimin vuoro on myös tuotettu nousevalla intonaatiolla, mikä on toistavissa 
korjausaloitteille tyypillistä (Schegloff 1997: 527). Koska vuoro pyrkii hakemaan uutta 
informaatiota, luokittelen vuoron kysymykseksi omassa aineistossani. Vuoron funktiona 
näyttäisi olevan selvittää se, viittasiko opettaja vuorossaan sanalla vihko Maksimin kädessä 
pitelemään liimapuikkoon. Maksimin kysymys motivoituu opettajan aiemmasta vuorosta, 
jossa tehtävänantoon liittyvä kehotus älä ota vihkoa on tulkittavissa olennaiseksi osaksi 
tehtävänantoa, koska se tuotetaan normaalia voimakkaammalla äänellä ja toistetaan. Äänen 
voimakkuus ja toisto viestivät mielestäni opettajan pyrkimyksestä saattaa kehotus kaikkien 
oppilaiden tietoisuuteen. Ensisijaisesti oppilas ehkä hakee siis oikeaa tarkoitetta 
vastaamaan opettajan tehtävänantovuorossa esiintynyttä sanaa vihko. Mutta koska 
Maksimin kielelliset resurssit eivät riitä verbalisoimaan ymmärrysongelmaa täysin, hän 
hyödyntää esinettä fyysisestä ympäristöstä ja tuottaa puhetta täydentävän eleen näyttämällä 
liimapuikkoa. 
Opettaja ja P-avustaja tulkitsevat Maksimin vuoron kysymykseksi ja tuottavat 
kumpikin samanaikaisesti vastauksen. P-avustaja tuottaa rivillä 9 nauraen kieltosanan ja 
laittaa samanaikaisesti liimapuikon takaisin pulpettiin. Myös opettaja aloittaa vastauksensa 
rivillä 10 tuottamalla nauraen kieltosanan, jonka jälkeen hän jatkaa vuoroaan kehotuksella 
liimasta ja selostuksella omasta toiminnastaan vihkon suhteen. Loppuosa opettajan 
vuorosta on tuotettu normaalia hiljaisemmalla äänellä ja nopeammin, joten se ei ole enää 
todennäköisesti ole suunnattu Maksimille. Jos Maksimin vuoro rivillä 8 tulkitaan 
vaihtoehtokysymykseksi Onko tämä vihko, saa hän vuoroonsa selkeän kielteisen 
vastauksen. Puhetta täydentävän eleen perusteella opettaja ja P-avustaja tulkitsevat 
kysymyksen viittaavan liimapuikkoon ja tuottavat vastauksen sen mukaisesti. Vuoron ei-
kielellinen toiminta muodostuu vuoron tulkinnassa merkityksellisemmäksi kuin kielellinen 
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toiminta. Koska alkuvaiheessa oppilaiden on usein tukeuduttava eleisiin, ehkä myös 
opettaja ja avustaja ovat orientoituneet niihin vahvemmin ja rakentavat tulkintansa 
ensisijaisesti niiden kautta. Toki olisi oppilaan kannalta hyödyllistä selvittää vastauksessa 
myös puheessa esiin nostetun tarkoitteen merkitys. 
Maksim tuottaa rivillä 13 edellisen vuoronsa kanssa kielellisesti identtisen vuoron. 
Kyseessä ei kuitenkaan ole mielestäni aiemman kysymyksen toisto. Toisaalta vuoro toimii 
palautevuorona opettajan ja avustajan vastausvuoroille riveillä 9 ja 10, koska vastaus ei ole 
ollut riittävä, mutta toisaalta se on myös uusi kysymys. Se, mikä tekee vuorosta rivillä 13 
uuden kysymyksen, on oppilaan ei-kielellinen toiminta tai oikeastaan sen puuttuminen. 
Maksim on rakentanut edellisen kysymyksensä rivillä 8 sekä kielellisestä että ei-
kielellisestä toiminnasta. Liimapuikon esille nostaminen on saanut opettajan ja avustajan 
tulkitsemaan kysymyksen viittaavan liimapuikkoon. Vuorossaan rivillä 13 Maksim 
alleviivaa kysymyssekvenssin liittyvän sanaan vihko tuottamalla vain tämän sanan 
vuorossaan. Hän ei nosta enää vuorossaan liimapuikkoa esille. Vuoronsa aikana hän 
vilkaisee Eetua hakien myös tältä vastausta kysymykseen. Kysymys muotoutuu nyt 
selkeämmin hakukysymykseksi sanan vihko merkityksestä ja muistuttaa vielä selkeämmin 
Liljan (2010) toistavia korjausaloitteita. Liljan (2010: 101) aineistossa äidinkielinen puhuja 
pyrki omassa vuorossaan selittämään toistetun sanan merkitystä.  
Eetu reagoi Maksimin katseeseen ja tuottaa Maksimin kysymykseen vastauksen 
rivillä 15. Hän rakentaa vuoronsa tuottamalla sanan liima ja näyttämällä samanaikaisesti 
liimapuikkoa. Koska Maksim viittaa vuorossaan rivillä 13 pelkästään vihkoon, näyttää 
Eetun vuoro motivoituvan pääosin Maksimin aiemmin aloittamasta kysymyssekvenssistä. 
Eetun vuoro toimii laajennuksena opettajan ja P-avustajan tuottamille vastausvuoroille. 
Näin ollen se motivoituu aiemmasta kysymyssekvenssistä kokonaisuudessaan, siis myös 
opettajan ja P-avustajan vuoroista. Esimerkin ensimmäinen kysymyssekvenssi täydentyy, 
mutta toinen kysymyssekvenssi keskeytyy. Eetun vuoro yhdistää Maksimin kädessä olleen 
esineen ja sanan liima.  
Maksim tuottaa sanan liima useampaan kertaan riviltä 18 alkavassa vuorossaan. 
Vuoro on mielenkiintoinen esimerkki siitä, miten oppilaan itsensä aloittama 
kysymyssekvenssi voi avata muitakin oppimisen mahdollisuuksia. Sama sana saa tässä 
vuorossa useampia merkityksiä prosodisten muutosten sekä eleiden ja katseen suunnan 
vaihtelun myötä. Rivillä 18 Maksim tuottaa sanan laskevalla intonaatiolla. Hän osoittaa 
vuoronsa P-avustajalle siirtämällä vuoronsa kanssa samanaikaisesti katseensa P-avustajaan, 
joka seisoo sillä hetkellä muutaman metrin päässä hänestä. Maksim pyrkii eksplikoimaan 
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Eetulta saamaansa tietoa P-avustajalle. Hän voi myös tarkistaa saamaansa tietoa, jolloin 
vuoron funktiona olisi jonkinlaisen tarkistuskysymyksen esittäminen. Rivillä 19 Maksim 
katsoo kameraan, jonka takana on yksi tutkijoista, ja sitten vielä hetken aikaa Eetuun. Hän 
näyttää myös samalla liimapuikkoa. Hän näyttää hakevan vielä vahvistusta tiedolle. Rivillä 
20 Maksim laskee liimapuikon pulpetilleen ja suuntaa katseensa myös pulpettiin. Tämä 
keskivaihe vuorosta ei mielestäni ole suunnattu muille. Hän toistaa normaalia 
hiljaisemmalla äänellä sanaa liima ja vilkaisee välillä kameraan. Hän ikään kuin toteaa 
hiljaa itsekseen, että tämä tarkoite tässä on liima ja näin rakentaa yhteyttä kielellisen 
muodon ja tarkoitteen välillä. Vuoron lopussa rivillä 23 Maksim kääntyy pulpetissaan S-
avustajaan päin ja näyttää tälle liimapuikkoa. Avustaja on kauempana, joten Maksim 
käyttää voimakkaampaa ääntä. Hän osoittaa selvästi vuoronsa S-avustajalle. Tämä ei 
mielestäni enää ole tarkistuskysymys. Se on eräänlainen ilmoitus. Tulkitsen sen niin, että 
oppilas haluaa ilmoittaa oppineensa jotakin. Oppilaalle on tarjoutunut mahdollisuus 
oppimiseen osaavamman oppilaan tuella. Tässä on viitteitä scaffolding-ilmiöön, jossa on 
kyse oppimisen vuorovaikutuksellisesta tukemisesta (Suni 2008: 117). Esimerkiksi 
ryhmätyöskentelyn yhteydessä L2-oppilaat tarjoavat toisilleen tukea (Donato 1994). Tässä 
esimerkissä ei ole kyse niinkään tietoisesta tukemisesta, vaan oppilas saa tukea haettuaan 
sitä oma-aloitteisesti. 
Interrogatiivisuutta ilmaistaan esimerkissä 14 prosodian keinoin. Oppilas hyödyntää 
merkitysten rakentamisessa luokkahuoneen esineistöä. Mutta vaikka kysymykset eivät 
olekaan rakenteeltaan interrogatiivimuotoisia, tulkitaan ne kontekstissaan kysymyksiksi. 
Opettaja, P-avustaja ja yksi oppilaista tuottavat vastausvuoroja. Maksim ei kuitenkaan 
onnistu muodostamaan kysymystä niin, että hän saisi haluamansa vastauksen. Etenkin 
opettajan ja avustajan tulkintaa kysymyksestä ohjaa Maksimin ele, eikä niinkään puhe. 
Tästä syystä hän ehkä muodostaa vuoronsa eri tavalla saatuaan vihkon ja tarkistaessaan, 
onko kyseinen esine vihko. P-avustaja laittaa rivillä 30 Maksimin pulpetille vihon 
ilmaisematta sanallisesti tekoaan. Maksim toistaa rivillä 31 vuorossaan sanan vihko ja 
jatkaa vuoroaan englanninkielisellä vaihtoehtokysymyksellä. Maksim ei saa kysymykseen 
P-avustajalta suoraa vastausta. P-avustaja toistaa vuorossaan rivillä 32 sanan vihko ja 
toteaa pulpetilla olevan vihkon olevan Maksimin. Maksim saa vastauksen rivillä 33 
tuotetussa vuorossa. Olen merkinnyt vuoron tuottajan kysymysmerkillä, sillä kyseessä voi 
olla myös nauhoitetta kuvannut tutkija. Sekä tutkija että opettaja ovat kameran takana, 
joten on vaikea tulkita vuoron tuottajaa varmasti. Kysymyssekvenssi on näin saatu 
jonkinlaiseen päätökseen Maksim yrittää jatkaa keskustelua vielä rivillä 34, mutta vuorosta 
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ei saa selvää. Vuoron loppuosa on tuotettu voimakkaammalla äänellä ja se ei 
todennäköisesti ole suomea. Maksimin äänensävy on vuoron loppuosassa hieman 
tuohtunut, minkä voisi ajatella johtuvan vaikeuksista saada vastausta kysymykseen. 
Seuraavassa esimerkissä kysymyksen funktiona on myös selvittää jonkin tietyn sanan 
merkitys. Tilanne on kuitenkin erilainen, sillä sana, joka nousee kysymyssekvenssin 
topiikiksi, esiintyy sekä tehtävänantovuorossa että suoritettavan tehtävän tekstissä. 
Tehtäväjaksossa oppilaat kirjoittavat opettajan esimerkin mukaisesti lyhyttä tekstiä liittyen 
Lappiin. Lappia on käsitelty edellisenä päivänä. Jaksossa vuorottelevat Lappiin liittyvät 
opetussyklit ja tehtäväjaksot, joissa opetussyklien vastausvuorojen pohjalta opettaja 
rakentaa lauseen, jonka opettaja ja oppilaat kirjoittavat. Opettaja tuottaa kirjoitettavat 
lauseet tehtävänantovuoroissaan. Opettaja kirjoittaa lauseet luultavasti paperille, jonka hän 
heijastaa dokumenttikameralla valkokankaalle. Opettajan toiminta ei näy nauhoitteessa. 
Esimerkki 15 alkaa opettajan tehtävänantovuorosta, jossa hän kirjoittaa ja lukee ääneen 
seuraavaksi kirjoitettavan lauseen.  
 
Esimerkki 15: Alkuvaihe/ Voi 
01 Opettaja: eli kirjoitetaan vielä,  
02  (6.0)  
03 Opettaja: Lapissa voi? 
04 Rolan:  {ALOITTAA KIRJOITTAMISEN  
05  (4.0)  
06 Opettaja: lasketella, 
07  (3.0) 
-> Rolan:  ↓mhm? 
09  (6.0) 
-> Rolan:  ↑voi (.) heh 
  {VILKAISEE OPETTAJAA 
11  (4.0) 
12 Opettaja: [Rolan voi on sama mitä leivän päällä,  
13 Rolan:  [VILKUILEE OPETTAJAA KIRJOITTAESSAAN 
14  (2.0) 
15 Opettaja: [leivän päällä on voi. 
16 Rolan:  [{LOPETTAA KIRJOITTAMISEN, KATSE OPETTAJASSA 
17 Eetu:  opettaja the mouse is [(-) 
-> Rolan:                        [voi I know 
     {NOSTAA KÄDEN ILMAAN 
-> {TEKEE KAKSI PIENTÄ YMPYRÄÄ KYNÄÄ PITELEVÄLLÄ 
KÄDELLÄ, KATSE OPETTAJASSA 
20 Opettaja: nii just. 
21 Eetu:  I can't see the one in (.) a letter, 
22  (2.0) 
23 Opettaja: [mitä et (.) näe. 
24 Rolan:  (well) 
25 Eetu:  the mouse is, 
26  (3.0) 
27 Rolan:  what is I don't understand why (butter) 
28 Opettaja: mitä et ymmärrä (.) <lasketella> , 
 
  -> 
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29 Rolan:  {ALOITTAA KIRJOITTAMISEN 
30 Opettaja: .hhh KATSO.  
31  (3.5) 
32 Opettaja: yks pee. (0.7) Ebba huomasitko yks pee. 
33 Rolan:  las-?  
34 Opettaja: Lapissa? 
35 Rolan:  ◦<ketella>◦ 
36 Eetu:  (-) 
37 Opettaja: n(h)ii. 
38 Eetu:  heh heh,  
39   (2.0)  
40 Opettaja: Lappi kaks peetä? (1.5) Lapissa (.) yks pee hyvä,  
41  (2.0)  
42 Opettaja: joo tää on nyt valmis? 
 
Opettaja aloittaa riviltä 1 tehtävänantovuoronsa. Opettajaa ei näy kamerassa, mutta 
oletan, että opettaja kirjoittaa lausetta samanaikaisesti lukiessaan sitä ääneen riveillä 3 ja 6. 
Rolan aloittaa lauseen kirjoittamisen rivillä 4. Rivillä 8 hän tuottaa vuoron, joka koostuu 
pelkästä partikkelista. Mhm on partikkelin mm variantti, jolla pyritään useimmiten 
ilmaisemaan myötäilyä ja kuulolla olemista. Kaksitavuisena se voitaisiin tulkita uutista 
vastaanottavaksi partikkeliksi. (VISK §1047.) Partikkeli on tuotettu siten, että sävelkorkeus 
laskee ensin ja nousee sitten. Sävelkorkeuden vaihdokset tapahtuvat sulavasti, joten se  ei 
ole varsinaisesti kaksitavuinen, mutta tulkitsen sen silti ilmaisevan jonkinasteista 
ihmetystä. Tätä tulkintaa tukee nouseva intonaatio lopussa, joka implikoi myös vuoron 
kysyvää funktiota. Oppilaat voivat käyttää aloitteellisten vuorojen yhteydessä samoja 
huomionkiinnityskeinoja kuin vastausvuoronpyynnöissä kiinnittäessään opettajan 
huomiota itseensä (Lehtimaja 2012: 82). Partikkeli toimii tässä huomionkohdistimena ja 
eräänlaisena esisekvenssinä kysymyssekvenssille. Rolan ilmaisee sillä, että lauseessa on 
jotain ongelmallista.  
Partikkelia seuraa kuuden sekunnin tauko. Rolan toistaa seuraavassa vuorossaan 
rivillä 10 kirjoitettavassa lauseessa esiintyvän sanan voi ja lopettaa vuoronsa 
naurahdukseen. Vuoro on tuotettu nousevalla intonaatiolla. Tämä on mielestäni 
varsinainen kysymys. Vuorossaan Rolan nostaa esille kysymyssekvenssin topiikin, 
modaaliverbin voi, jonka merkitystä hän pyrkii selvittämään. Kysymys ei ole 
interrogatiivimuotoinen, mutta vuoron interrogatiivisuus käy ilmi prosodiasta. Naurahdus 
vuoron lopussa voi ilmaista oppilaan huvittuneisuutta. Naurulla voidaan käsitellä myös 
osaamattomuuden ongelmallisuutta (Lehtimaja 2012: 117). 
Ongelmalliseksi Rolanin vuoron tulkinnan vuorovaikutuksessa tekee se, että siitä ei 
voi päätellä kysymyksen funktiota. Kuten aikaisemminkin mainitsin, toistot ovat yleisin 
kielellisiin ongelmiin liittyvä korjausaloite S2-puhujilla (Lilja 2010), joten tässä 
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kontekstissa voitaisiin olettaa, että kun oppilas toistaa nousevalla intonaatiolla jonkin 
aiemmin vuorovaikutuksessa esiintyneen sanan, on vuoron funktiona selvittää kyseisen 
sanan merkitys. Opettaja tuottaa vastausvuoron rivillä 12 ja tuo esille yhdenmukaisen 
kirjoitusasun toisen tarkoitteen kanssa, jonka olettaa oppilaan tuntevan. Hän muotoilee 
vastausvuoronsa vielä uudestaan rivillä 15, kun oppilas ei tuota palautevuoroa. Opettaja 
nostaa kirjoitusasun tarkastelun fokukseen käsittelemällä vastausvuorossaan modaaliverbin 
voi kirjoitusasun yhteneväisyyttä leivän päälle levitettävän voin kanssa. Tehtävämuoto 
selittänee tätä ratkaisua, sillä kyseessä on ennen kaikkea kirjoitustehtävä. 
Eetu tuottaa rivillä englanninkielisen 17 vuoron, joka aloittaa täysin uuden 
sekvenssin. Rolan tuottaa Eetun vuoron kanssa osittain samanaikaisesti englanninkielisen 
palautevuoron rivillä 18. Hän ilmaisee tietävänsä sanan voi merkityksen, jonka opettaja on 
maininnut vastausvuoroissaan. Tämä tieto toiminee lähtökohtana koko 
kysymyssekvenssille. Ehkä kysymyksen funktiona ei niinkään ole selvittää sanan 
merkitystä, vaan sanan funktiota tekstissä. Oppilaalle tuttu tarkoite on oudossa 
kontekstissa, joten se herättää ihmetystä. Mutta vaikka kysymyksen ensisijainen funktio 
olisikin jotain muuta, niin sanan merkityksen selvittäminen johtaisi myös ymmärrykseen 
sen funktiosta tekstissä. Rolan tuottaa vuoronsa aikana myös mielenkiintoisen eleen. 
Samanaikaisesti ilmaistessaan tietämyksensä sanan voi merkityksestä levitteenä rivillä 18 
hän nostaa kynää pitelevän kätensä ilmaan kyynärpäästä eteenpäin. Varsinaisen eleen hän 
tuottaa rivillä 19 tehden kaksi pientä ympyrää ilmaan kynällä. Mielestäni ele ilmaisee, että 
opettajan vastausvuoro ei tässä tapauksessa ole riittävä. Pyörivä liike viestii ikään kuin 
halusta siirtyä eteenpäin sekvenssissä. 
Opettaja tuottaa responssin Rolanin palautevuoroon rivillä 20. Vuoro on 
partikkeliketju niin just. Yksinään partikkeli just ilmaisisi puhujan saaneen riittävästi tietoa 
(VISK §1048). Ehkä myös tässä tapauksessa opettaja pyrkii omalta osaltaan päättämään 
sekvenssin. Näin ollen hän ei tulkitse Rolanin elettä kehotukseksi jatkaa keskustelua. Tosin 
Eetu jatkaa heti opettajan vuoron jälkeen rivillä 21 sekvenssiä, joka liittyy käytännön 
ongelmaan. Opettaja reagoi Eetun vuoroon rivillä 23. Voi siis olla, että Eetun jatkama 
sekvenssi keskeyttää kysymyssekvenssin.  
Rolan pyrkii jatkamaan sekvenssiä ensin rivillä 24, mutta sijainti on sekventiaalisesti 
huono, sillä se sijoittuu opettajan Eetulle osoittaman kysymyksen jälkeen, joten hän jättää 
vuoron kesken. Rolan jatkaa kysymyssekvenssiä englanninkielisellä vuorolla rivillä 27, 
kun käytännön ongelma on ratkaistu. Vuoro kuuluu hieman huonosti, mutta luultavasti hän 
pohtii edelleen leivälle levitettävän voin funktiota lauseessa. Opettaja reagoi Rolanin 
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vuoroon rivillä 28 tuottamalla hakukysymyksen ymmärrysongelmasta ja toisen sanan 
kirjoitettavasta lauseesta. Opettaja tuottaa tämän sanan tavuttamalla. Hän ikään kuin 
tarjoaa tätä sanaa oppilaan ymmärrysongelman kohteeksi pitäen samalla fokuksen 
kirjoitusasun harjoittelussa. 
Rolan aloittaa kirjoittamisen uudestaan rivillä 29. Orientoitumalla tehtävän 
suorittamiseen ja aloittamalla siten uuden toiminnon Rolan päättää kysymyssekvenssin 
omalta osaltaan. Oppilaan aloittama kysymyssekvenssi voisi vielä laajentua opettajan 
aloittamalla jälkisekvenssillä, jossa opettajan vuoron funktiona on tarkistaa oppilaalta, 
onko hän ymmärtänyt vastauksen. Tässä tapauksessa sekvenssin voi tulkita jääneen 
kesken, mutta toisaalta opettaja aloittaa rivillä 30 vuoron, jossa käsittelee ongelmallisen 
sanan sisältävän lauseen toisen sanan oikeinkirjoitusta. Opettaja pitää siis fokuksen oikean 
kirjoitusasun tarkastelussa. Rolan toistaa vuoroissaan riveillä 33 ja 35 opettajan tavuttaman 
sanan, joten hän siirtynyt lauseen kirjoittamisessa eteenpäin. 
Aineistoni loppuvaiheessa on vain yksi kysymys, joka pyrkii selvittämään jonkin 
sanan merkitystä. Yhteistä edellisen esimerkin kanssa on motivoituminen mahdollisesti 
myös tekstistä. Esimerkki 16 sijoittuu toimintajaksoon, jossa oppilaat lukevat vuorotellen 
ääneen sarjakuvaa Tatun ja Patun Suomi -kirjasta. Jaksoon liittyy myös tekstiin 
pohjautuvia opetussyklejä ja opettaja aloittamia aitoja kysymyssekvenssejä. Esimerkki 
alkaa siitä, kun opettaja tuottaa tehtävänantovuoron ja nimeää seuraavan lukijan.  
 
Esimerkki 16: Loppuvaihe/ Olosuhde  
01 Opettaja: sitte, (.) tuo, (.) Eimar. 
02 Eimar:  #aa::# lämpöitila kohoaa dramaa-, (.) draamaa-, 
03 Eetu:  [tilli[sesti 
  [{KATSE TEKSTISSÄ VALKOKANKAALLA 
04 Eimar:        [tillisesti sanojaat näyttävät nauttivat 
05  olosuhteista. 
06 Opettaja: [kiitos? 
07 Eetu:  [{KATSE OPETTAJAAN 
08  [mikä:: semmonen olosuhte. 
  [{KATSE TEKSTIIN VALKOKANKAALLA 
09 Opettaja: [olo eli tilanne.  
10 Eetu:  [{KATSE OPETTAJAAN 
11 Opettaja: [tämä hetki. 
12 Eetu:  [{KATSE TEKSTIIN VALKOKANKAALLA 
13  {VILKAISEE OPETTAJAA, KATSE TEKSTIIN 
14  [mm. 
  [{KATSE TEKSTISSÄ 
 
Opettaja tuottaa rivillä 1 tehtävänantovuoron ja nimeää Eimarin seuraavaksi 
lukijaksi. Eimar aloittaa lukemisen rivillä 2. Eimarilla on vaikeuksia sanan dramaattisesti 
lukemisessa, joten Eetu jatkaa sanan loppuun rivillä 3. Eetu ei kuitenkaan toista tekstin 
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sanan loppua, vaan hänen vuorossaan on vaikutteita viron kielestä. Suora vironkielinen 
käännös sanasta dramaattisesti olisi dramaatiliselt. Eetu muotoilee sanan lopun 
yhdistämällä suomen kielen johtimet -llinen ja –sti, joista ensimmäinen on mielestäni viron 
kielen vaikutusta. Eimar jatkaa lukemista rivillä 4 osittain samanaikaisesti Eetun vuoron 
kanssa hyödyntäen Eetun tarjoaman avun. 
Eetu katse on kohdistunut Eimarin ääneen lukemisen aikana valkokankaalle, jonne 
on heijastettu oppikirjan sivu. Kun opettaja kiittää Eimaria rivillä 6, siirtää Eetu 
samanaikaisesti katseensa opettajaan rivillä 7. Hän tuottaa rivillä 8 kysymyssekvenssin 
aloittavan vuoron ja siirtää katseensa takaisin tekstiin. Hän aloittaa vuoronsa 
interrogatiivipronominilla mikä. Hän venyttää pronominin loppua hieman. Ehkä hän miettii 
vielä kysymyksen muotoilua. Kysymys on hakukysymys, joita Eetu tuottaa jo 
alkuvaiheessa myös rakenteen tasolla toisin kuin edellisten esimerkkien oppilaat. Nyt 
kysymyksestä puuttuu tosin verbi. On mielenkiintoista, että Eetu määrittelee kysymyksen 
topiikkia olosuhte proadjektiivilla semmoinen. Proadjektiivia semmoinen käytetään 
puheessa esiteltäessä uutta tarkoitetta, mutta samalla vedotaan tarkoitteen ominaisuuksien 
tuttuuteen puhuteltavalle (VISK §1411). Tässä esimerkissä en usko sen funktion olevan 
ainakaan tietoisella tasolla tämä. Oppilas pyrkii muodostamaan tekstissä esiintyvästä 
sanasta olosuhteista sopivaa sijamuotoa omaan vuoroonsa. Tätä tukee myös katseen 
kiinnittyminen vuoron ajaksi tekstiin, eikä opettajaan, jolle vuoro on osoitettu. 
Proadjektiivi toimii mielestäni ikään kuin täytesanana ajatusprosessin aikana. Toki se 
jollain tasolla määrittelee topiikkia ja merkitsee sen uudeksi tarkoitteeksi. 
Opettaja aloittaa vastausvuoron rivillä 9. Hän pyrkii selittämään sanan merkitystä 
synonyymisella ilmauksella. Eetu suuntaa katseensa opettajaan vuoron kanssa 
samanaikaisesti rivillä 10. Opettaja jatkaa vuoroaan rivillä 11 tuottaen toisen synonyymin. 
Eetu siirtää katseensa takaisin tekstiin vuoron kanssa samanaikaisesti rivillä 12. Eetu 
vilkaisee vielä rivillä 13 opettajaan. Hän tuottaa palautevuoron rivillä 14 katse tekstissä. 
On mielenkiintoista, että tekstin ollessa osana vuorovaikutusta, oppilas orientoituu 
pääasiallisesti siihen, vaikka kielellinen vuorovaikutus tapahtuukin opettajan kanssa. 
Tekstillä on selkeästi oma roolinsa vuorovaikutuksessa. Merkityksellistä tässä esimerkissä 
on alkuvaiheen esimerkkeihin verrattuna se, että oppilas saa opettajalta haluamansa 
vastauksen. Ehkä kysymyssana nostaa sanan merkityksen selvemmin fokukseen. 
Tämän luvun aiemmissa esimerkeissä oppilaiden tuottamat kieltä käsittelevät 
kysymykset ovat motivoituneet muiden vuoroista tai käsiteltävistä teksteistä. Oppilas 
poimii sanoja ympäröivästä puheesta ja teksteistä tarkempaan käsittelyyn. Viimeisessä 
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esimerkissä käsittelen tilannetta, jossa Eetu kertoo suomeksi kertomusta. Eetu joutuu 
keskeyttämään kertomuksensa, koska ei muista tai tiedä tiettyä sanaa suomeksi. 
Selvittääkseen ongelman hän tuottaa kysymyksen. Esimerkki 17 alkaa tilanteesta, jossa 
kertomus on jatkunut jo jonkin aikaa. Eetu on juuri kertonut siitä, kuinka tarinassa karhu 
tappoi erään miehen hänen isoisänsä pihassa. 
 
Esimerkki 17: Loppuvaihe/ Shadow  
01 Eetu:  ma ei, (.)  
{OTTAA PULPETIN ETUOSASTA SIVUILTA KIINNI 
02  minä et saanud nukkua  
  {NOJAA ETEENPÄIN  
03  ma olin noin, 
{ALKAA NOJATA TAAKSEPÄIN 
04  [{NOJAA TAAKSEPÄIN, VILKUILEE SAMALLA YMPÄRILLEEN 
JA SIIRTÄÄ KÄSIÄ PULPETIN SIVUILLA TAAKSEPÄIN  
05 Radimir: [vählitunti. 
06 Opettaja: joo joo. 
07 Eetu:  joka joka [joka  
            [{NOSTAA OIKEAN KÄDEN YLÖS KYYNÄRPÄÄSTÄ  
->  tuo. (.) mikä se on shadow 
  {HEILUTTAA OIKEA KÄTTÄ SIVUSUUNNASSA 
->  what you see. 
{LASKEE KÄDEN, KUMARTUU VASEMMALLE PUOLELLE, 
OSOITTAA LATTIAA 
10 Opettaja: varjo. 
11 Eetu:  varjo >joka varjo mikä mä näin mä ple- menin  
{NOSTAA SELÄN SUORAKSI, TARTUU PULPETIN KANNESTA 
KIINNI 
12  noin 
  {SIIRTÄÄ KÄDET PULPETILLE  
13  tämä näin että se<, 
{LIIKUTTAA VASENTA KÄTTÄ PULPETIN PINTAA PITKIN 
14  {NOSTAA PULPETIN KANNEN JA LAITTAA PÄÄN PULPETTIIN 
15 Opettaja: joo okei.  
16 Eetu:  ↑aa::, 
 
Eetu siirtyy riviltä 1 alkavassa vuorossaan varsinaisesta tarinasta omiin 
kokemuksiinsa isoisänsä talossa. Kertoessaan omista kokemuksistaan hän alkaa täydentää 
puhettaan eleillä. Nojautuminen eteenpäin rivillä 2 ilmaisee mielestäni nukkumista ja se 
pyrkii kuvaamaan alkutilannetta Eetun omassa kokemuksessa eli yritystä nukkua. Riveillä 
3 ja 4 Eetu jatkaa kertomustaan ja kertoo omasta pelkäämisestään. Hän ei verbalisoi 
vuorossaan pelkäämistä vaan kuvaa sitä asennon vaihdolla ja katseella. Hän nojautuu 
taaksepäin ja vilkuilee sivuilleen. Eleet ja katse täydentävät puhetta, mutta ne myös 
värittävät tarinaa.  
Radimir tuottaa vuoron Eetun vuoron kanssa samanaikaisesti rivillä 5. Kyseessä on 
toinen huomautus opettajalle, että oppitunnin pitäisi jo päättyä. Opettaja tuottaa rivillä 6 
vuoron, jossa rakentuu kahdentuneesta dialogipartikkelista joo. Kahdentunut partikkeli 
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ottaa kantaa pidempään edeltävään jaksoon kuin yksinkertainen partikkeli (VISK §799). 
Kyseessä on kannanotto Eetun kertomukseen. Opettaja ei reagoi Radimirin 
huomautukseen.  
Eetu jatkaa kertomustaan rivillä 7. Hän toistaa kolmasti pronominin joka. Mielestäni 
kyseessä on kvanttoripronomini. Toistamalla pronominia hän ilmaisee hakevansa sanaa, 
jota pyrkii pronominilla kvantifioimaan. Kolmannen pronominin kohdalle Eetu nostaa 
kätensä kyynärpäästä ylöspäin. Hän jatkaa rivillä 8 demonstratiivipronominilla tuo. 
Pronomini voi olla osa sanahakua tai sitten Eetu pyrkii ilmaisemaan toisin etsimänsä 
sanan. Hän jatkaa sanahakua tuottamalla kysymyksen. 
Sanahaku kysymyksenä voi toteutua monella eri tavalla (ks. Kurhila 2003). Tässä 
esimerkissä Eetu tuottaa kysymyksen mikä se on shadow what you see. Hän hakee siis 
englanninkieliselle sanalle shadow suomenkielistä vastinetta. Vuoro rakentuu 
suomenkielisestä hakukysymyksestä ja englanninkielisestä täydennyksestä. Hakukysymys 
on interrogatiivimuotoinen. Kysymys ei ole sinänsä monitulkintainen, kuten usein 
aineistoni alkuvaiheen kysymykset ovat. Interrogatiivisuus näkyy vuoron rakenteessa. Eetu 
viittaa hakukysymyksessä ongelmalliseen sanaan demonstratiivipronominilla se. 
Epäspesifi viittaus on tyypillistä ei-äidinkielisen sanahauissa. Epäspesifi kysymys on 
yleinen sanahaun merkitsijä (Kurhila 2003: 151.) Eetu päättää kysymykseen lainasanaan 
shadow. Puhuja voi pyrkiä lainasanalla päättämään sanahakusekvenssin (Kurhila 2003: 
157). Kysymyksen ajan Eetu heiluttaa kättään sivusuunnassa edestakaisin. Käsi on 
kevyesti nyrkissä. Kädenliike ilmaisee mielestäni myös sanahakua. 
Eetu jatkaa vuoroaan rivillä 9 englanninkielisellä täydennyksellä what you see. Eetu 
pyrkii myös lainasanan jälkeen itse vielä selventämään hakemaansa sanaa. Tuottaessaan 
täydennystä Eetu laskee kätensä ja kumartuu lattiaa kohti pulpettinsa vasemmalle puolelle 
ja osoittaa siihen lankeavaa varjoa. On mielenkiintoista, että vaikka Eetu onkin tuottanut jo 
englanniksi sanan, jolle hakee käännösvastinetta suomesta, hän pyrkii myös osoittamaan 
tämän sanan tarkoitteen fyysisestä ympäristöstä ja hyödyntää näin fyysistä ympäristöä 
merkityksen rakentamisessa. Ajallisesti ele täydentää englanninkielistä vuoroa, mutta 
toisaalta sen voi nähdä täydentävän myös suomenkielistä kysymystä. Vaikka oppilas 
joutuu hetkellisesti tukeutumaan englanninkieliseen ilmaisuun, hän pyrkii ikään kuin 
paikkaamaan tilanteen eleellä. 
Opettaja tuottaa vastausvuoron rivillä 10. Eetu tuottaa palautevuoron rivillä 11. Hän 
toistaa opettajan vuoron ja jatkaa kertomustaan. Hän jatkaa siitä kohdasta, johon sanahaku 
jäi ja täydentää kohdan suomenkieliselle sanalla varjo. Tässä esimerkissä oppilaan 
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aloittama kysymyssekvenssi motivoituu mielestäni oppilaan halusta tuottaa 
suomenkielinen kertomus. Oppilas voisi turvautua koodinvaihtoon ja kertomus voisi jatkua 
normaalisti, mutta sen sijaan hän keskeyttää kertomukseen suomenkielisellä 
hakukysymyksellä, jota täydentää englanniksi. Englannin käyttö ei ole oppitunneilla 
suotavaa. Aineistossani opettaja kehottaa oppilaita usein sanomaan englanninkielisen 
vuoron myös suomeksi. Tästä mielestäni taas motivoituu ei-kielellinen toiminta 
englanninkielisen täydennyksen kanssa samanaikaisesti. Varjon osoittaminen fyysisestä 
ympäristöstä toimii mielestäni täydentävänä eleenä suomenkielisessä kysymyksessä ja 
ikään kuin korvaa englanninkielisen täydennyksen.  
Tulkintaa siitä, että Eetu käyttää eleitä täydentämässä suomenkielistä vuoroaan, 
vahvistaa Eetun kertomuksen loppuosa. Eetu nopeuttaa puherytmiä. Rivillä 11 hän 
keskeyttää sanan ple- ja jatkaa kuvailua toiminnastaan epämääräisesti mä olin noin. 
Kuvailun lopussa hän siirtää kätensä pulpetille. Eleellä hän kuvailee omaa toimintaansa. 
Eetu jatkaa rivillä 13 viittaamalla johonkin esineeseen tämä näin että se. Samalla hän 
liikuttaa oikeaa kättään pulpetin pintaa pitkin. Pulpetti näyttäisi esittävän tarinassa jotakin 
toista esinettä. Eetu rakentaa eleillä eräänlaista virtuaalista todellisuutta tukemaan 
kertomustaan. Eetun ele rivillä 14 tukee tätä päätelmää. Mielestäni hän pyrkii tällä eleellä 
kuvailemaan sitä, että hän on laittanut pään peiton alle pelätessään varjoja. Aloitteellisissa 
vuoroissa oppilaan kielitaito ei aina riitä verbalisoimaan koko vuoron sisältöä, mutta 
erilaisten eleiden kautta vuoro on mahdollista rakentaa kokonaiseksi. 
 
5.2 Oppitunnin sisältöjä käsittelevät kysymykset 
 
Käsittelen tässä luvussa kysymyssekvenssejä, joissa oppilaat nostavat kysymyssekvenssin 
topiikiksi jonkin oppitunnin sisältöihin liittyvän seikan. Sisällöillä tarkoitan tässä opettajan 
opetuspuhetta, tehtäviä ja oppimateriaaleja. Näitä kysymyksiä on sekä alkuvaiheessa että 
loppuvaiheessa yhteensä kymmenen. Kysymysten määrä on siis lisääntynyt. Fokus 
suomenkielisten kysymysten osalta on ehkä siirtynyt suomen kielestä oppitunnin 
sisältöihin.  
Oppitunnit ovat rakenteeltaan ja työskentelytavoiltaan erilaisia alkuvaiheessa ja 
loppuvaiheessa, mikä näkyy oppilaiden tuottamissa kysymyksissä. Alkuvaiheen 
kumpaankin oppituntiin kuuluu askartelujakso, joten oppilaiden tuottamat kysymykset 
liittyvät paljolti konkreettisten tehtävien suorittamiseen ja niissä tarvittaviin työvälineisiin. 
Loppuvaiheen oppitunnilla oppimateriaali kuvineen ja teksteineen on oppitunnilla vahvasti 
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läsnä sekä tehtäväjaksoissa että opetussykleissä, joten loppuvaiheessa kysymykset 
käsittelevät paljolti oppimateriaalin tekstejä ja kuvitusta. Tarkastelen ensin alkuvaiheessa 
esiintyviä kysymyksiä, jotka liittyvät tehtävän suorittamiseen. Tämän jälkeen esittelen 
kysymyssekvenssejä, jotka liittyvät tehtävässä käytettäviin työvälineisiin. Näitä esiintyy 
sekä alku- että loppuvaiheessa. Lopuksi tarkastelen loppuvaiheen kysymyksiä, jotka 
liittyvät oppimateriaaliin, ja kysymyksiä, jotka motivoituvat opettajan opetuspuheesta.  
Tehtävän suorittamiseen liittyviä kysymyksiä esiintyy alkuvaiheen tehtäväjaksoissa, 
joissa oppilaat työskentelevät itsenäisesti. Niissä vuorovaikutus rakentuu eri tavalla kuin 
opettajajohtoisesti etenevissä toimintajaksoissa. Julkinen puhetila on pääsääntöisesti vapaa, 
joten oppilaiden ei varsinaisesti tarvitse kilpailla vuoroista. Lehtimaja (2012: 82) on 
tarkastellut oppilaiden aloitteellisia vuoroja oppituntien suvantokohdissa, joissa myöskään 
ei tarvitse kilpailla vuoroista, ja toteaa, että oppilaan on kuitenkin ikään kuin kilpailtava 
luokkahuoneen muun puheen ja toiminnan kanssa. Oppilaan on siis ensin kiinnitettävä 
opettajan huomio. Tässä oppilaat käyttävät Lehtimajan mukaan samoja 
huomionkiinnityskeinoja kuin tuottaessaan vastausvuoronpyyntöjä (ks. luku 3). Omassa 
aineistossani alkuvaiheen tehtäväjaksoissa oppilaat käyttävät huomionkiinnityskeinoista 
puhuttelua. Puhuttelu on tyypillinen huomionkiinnityskeino aloitteellisissa vuoroissa 
(Cekaite 2009). Se on myös tehokas keino kiinnittää opettajan huomio ja saada vuoro 
(Sahlström 1999: 114). Toisaalta myös ei-kielelliset keinot voivat korostua opettajan 
huomion kiinnittämisessä. (ks. Cekaite 2009; Mortensen 2009). Myös omassa aineistossani 
oppilaat pyrkivät usein kiinnittämään opettajan huomion multimodaalisin keinoin, 
esimerkiksi näyttämällä omaa tehtäväänsä näkyvästi opettajalle tai menemällä opettajan 
luokse.  
Tehtävän suorittamiseen liittyvän kysymyksen avulla oppilas pyrkii hakemaan 
opettajan hyväksyntää suunnittelemalleen tavalle toteuttaa tehtävänanto tai jokin osa siitä. 
Oppilaan kielelliset resurssit eivät vielä kuitenkaan riitä verbalisoimaan oppilaan 
suunniteltua toimintaa, joten hän pyrkii välittämään merkityksiä paljolti eleiden kautta. 
Toiminnan interrogatiivisuutta viestitään prosodian keinoin, kuten suomen kieleen 
liittyvissä kysymyksissä (ks. luku 5.1). Seuraava esimerkki on aineistoni kielelliseltä 
toiminnaltaan rikkain tehtävän suorittamiseen liittyvä kysymyssekvenssi. Muissa 
kysymyssekvensseissä aloittava vuoro rakentuu lähinnä yksittäisistä ilmauksista, kuten 
tällee ja noin. Esimerkki 18 on oppitunnin loppupuolelta aivan tehtäväjakson lopusta. 
Oppilaat suorittavat erilaisia askartelutehtäviä, joiden tarkoituksena on tuottaa Vaara-
Suomea kuvaavia elementtejä taululla olevalle Suomen kartalle. Osa oppilaista on jo 
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suorittanut tehtävän ja heitä on kehotettu lähtemään välitunnille. Eimarin, joka tuottaa 
esimerkissä kysymyksen, tehtävänä on ollut etsiä lehdistä sopivia kuvia liittyen Vaara-
Suomeen. Eimar on juuri leikannut lehdestä kuvan, jonka on jo aiemmin hyväksyttänyt 
opettajalla. 
 
Esimerkki 18: Alkuvaihe/ Jos mä leikkaan 
01 Opettaja: [Lai- >ei kun< Magdalena, (.) hyvä. 
  {NÄYTTÄÄ PYSTYSSÄ OLEVAA PEUKALOA, NYÖKYTTELEE 
02 Eimar:  [(---) 
{NÄYTTÄÄ OMAA TYÖTÄ EBBALLE  
03 Ebba:  (↑sina tead.) 
04 Maksim:  Laima:: 
05 Opettaja: [menkää ulos, 
06 Eimar:  [{LÄHTEE KÄVELEMÄÄN KOHTI OPETTAJAA 
->  (ope), 
08 Opettaja: mitä, 
-> Eimar:  [kas mä leikkaan ää::, 
  {KATSE OPETTAJASSA,  
10 Eetu:  [ASIAA::. 
-> Eimar:  [vaatteet välja? 
{KATSE SIIRTYY KÄDESSÄ OLEVAAN PAPERIIN, LIIKUTTAA 
SAKSIA PAPERILLA 
12 Maksim:  [A::SIAA::, 
13 Opettaja: se on hyvä. 
  {KATSE PAPERISSA, NYÖKYTTELEE 
-> Eimar:  vaatteet välja vai? 
  {KATSE EDELLEEN PAPERISSA 
15 Opettaja: joo, 
  {KATSE PAPERISSA 
16 Eimar:  ◦.mt◦ 
17 Eimar:  {LÄHTEE KÄVELEMÄÄN PULPETTIAAN KOHTI 
 
Opettaja antaa rivillä 1 positiivista palautetta Magdalenalle. Samaan aikaan opettajan 
vuoron kanssa Eimar näyttää rivillä 2 lehdestä leikattua kuvaa Ebballe ja tuottaa samalla 
vuoron, mutta koska oppilaat ovat kaukana mikrofoneista, ei Eimarin ääni kuulu riittävästi, 
jotta sen voisi litteroida. Ebban tuottama vuoro kuuluu selvemmin. Ebban vuoroa on 
vaikea tulkita ilman kontekstia, mutta hän on joko sitä mieltä, että Eimar osaa jonkin asian, 
tai Eimar tietää jonkin asian.  
Opettaja tuottaa rivillä 5 oppilaille kehotuksen mennä ulos. Samanaikaisesti 
opettajan vuoron kanssa Eimar lähtee kävelemään kohti opettajaa rivillä 6. Hän tuottaa 
rivillä 7 todennäköisesti puhuttelusanan ope, joka toimii tässä tilanteessa kutsuna. Kutsuun 
rakentuu tässä liikkumisesta opettajan luokse ja puhuttelusanasta. Luokkahuoneessa on 
hälinää, koska osa oppilaista on siirtymässä välitunnille, joten opettajan huomion saaminen 
ei ole täysin ongelmatonta. Arkikeskustelussa vuoronalkuista puhuttelua käytetään 
tilanteissa, joissa vastaanottajan huomion saaminen voi olla ongelmallista (Lerner 2003: 
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184) Toisaalta Lehtimajan (2012: 83) luokkahuoneaineistossa vuoroalkuinen puhuttelu 
sijoittuu tilanteisiin, joissa oppilaalla ei ole juuri sillä hetkellä opettajan huomiota. Tilanne 
ei siis välttämättä ole aina ongelmallinen huomion saamisen kannalta. 
Opettaja reagoi Eimarin vuoroon rivillä 8 tuottamalla interrogatiivipronominin mitä. 
Opettaja orientoituu vuorovaikutukseen Eimarin kanssa ja antaa samalla myös 
etenemiskehotuksen. Kysymyssekvenssin aloittava vuoro alkaa riviltä 9. Eimar aloittaa 
vuoronsa selostamalla omaa mahdollista tulevaa toimintaansa. Vuoro alkaa vironkielisellä 
kysymyssanalla kas, jonka suomenkielinen vastine on usein liitepartikkeli -kO. Tämän 
jälkeen hän jatkaa vuoroaan suomeksi. Katse on suunnattu opettajaan. Rivin 9 lopussa 
vuoro Eimar tuottaa venyttäen äänteen ää. Se viestii tässä mielestäni meneillään olevasta 
sanahausta. Eimar jatkaa vuoroaan mikrotauon jälkeen rivillä 11 tuottamalla ensin 
suomeksi sanan vaatteet ja päättää vuoronsa vironkieliseen sanaan väljä, joka tarkoittaa 
suomeksi pois. Kuva on ehkä poimittu jostakin vaatemainoksesta, jonka rekvisiitta viittaa 
Vaara-Suomeen. Jatkaessaan vuoroaan sanahaun jälkeen Eimar siirtää katseensa kädessään 
olevaan lehdestä leikattuun kuvaan ja liikuttaa saksia paperilla. Hän näyttää eleellä 
opettajalle, mitä on aikeissa leikata vielä kuvasta pois. Vaikka Eimar tuottaa vuoronsa 
osittain viroksi ja rakentaa sitä kautta vuoron interrogatiivisuutta, niin hän ei kuitenkaan 
täysin tukeudu äidinkieleensä. Vuoron keskeinen sisältö, mä leikkaan ja vaateet, on 
kuitenkin tuotettu suomeksi. Eimar täydentää myös puhettaan eleellä, kun hän selittää 
leikkaussuunnitelmaansa. Ehkä koodinvaihto tässä tilanteessa ei ole kovin tietoista.  
Opettaja tuottaa vastausvuoron rivillä 13. Opettaja toteaa vuorossaan se on hyvä. Hän 
arvioi jonkin hyväksi, mutta on vaikea tulkita sitä, mihin hän viittaa 
demonstratiivipronominilla se. On mahdollista, että opettaja on orientoitunut tarkastamaan 
kuvan sopivuuden, joten arvio liittyisi kuvaan. Jos opettaja pyrkii tuottamaan vastauksen 
Eimarin esittämään kysymykseen, kyse olisi Eimarin suunnitteleman toiminnan 
arvioimisesta. Näin ollen vastaus Eimarin tuottamaan vaihtoehtokysymykseen olisi 
myönteinen.  
Opettajan vastauksen muotoilu tekee sen tulkinnan ehkä haastavaksi Eimarille, sillä 
hän toistaa vielä rivillä 14 loppuosan kysymyksestään ja lopettaa vuoronsa 
rinnastuskonjunktioon vai. Lisäämällä konjunktion loppuun Eimar painottaa, että kyseessä 
on vaihtoehtokysymys, vaikka hän ei tuotakaan toista vaihtoehtoa. Opettaja tuottaa rivillä 
15 uuden vastausvuoron, joka muodostuu pelkästä dialogipartikkelista joo. Tämä vastaus 
on selkeästi myönteinen. Eimar ei tuota enää uutta kysymystä, vaan lähtee kävelemään 
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kohti pulpettia. Opettajan vastaus on siis riittävä ja kysymyssekvenssi on päättynyt. Eimar 
jatkaa kuvan leikkaamista. 
Tehtäväjaksoissa esiintyy myös kysymyksiä, jotka käsittelevät tehtävän 
suorittamisessa tarvittavia työvälineitä. Alkuvaiheen tehtäväjaksot sisältävät konkreettista 
tekemistä, joten työvälineetkin ovat konkreettisia työvälineitä. Loppuvaiheen 
tehtäväjaksoissa työskennellään tekstin parissa oppilaiden lukiessa vuorotellen oppikirjan 
tekstiä ääneen. Teksti toimii siis työvälineenä. Työvälineisiin liittyviä kysymyssekvenssejä 
on alkuvaiheessa yhteensä viisi ja loppuvaiheessa kaksi. Vaikka tehtäväjaksot alku- ja 
loppuvaiheessa ovat hyvin erityyppisiä, niin oppilaiden aloittamat kysymyssekvenssit 
motivoituvat yhtä kaikki työvälineen käyttöön liittyvistä ongelmista. Ongelmana voi olla 
joko epätietoisuus työvälineen sijainnista tai mahdollisuudesta käyttää työvälinettä. 
Oppilas pyrkii ratkaisemaan kysymyksen avulla ongelman. Seuraava esimerkki on samasta 
tehtäväjaksosta kuin edellinen esimerkki. Myös Maksim on saanut tehtäväkseen leikata 
lehdistä Vaara-Suomeen liittyviä kuvia. Esimerkki 19 alkaa tilanteesta, jossa Maksim on 
löytänyt sopivan kuvan ja lähtee etsimään saksia. 
 
Esimerkki 19: Alkuvaihe/ Saksi 
01 Maksim:  SAKSI SAKSI, 
  {KÄVELEE KOHTI OPETTAJAN PÖYTÄÄ 
02  PYSÄHTYY, KOSKETTAA OPETTAJAA 
03 opettaja: {KÄÄNTYY MAKSIMIIN PÄIN 
-> Maksim:  onko? 
{KATSE OPETTAJASSA, OSOITTAA KÄDELLÄ SAKSIA 
PÖYDÄLLÄ 
05 opettaja: ota vaan, 
06 Maksim:  {KÄVELEE SAKSIEN KANSSA PULPETTINSA LUO 
 
Maksim tuottaa vuorossaan rivillä 1 sanan saksi. Hän ei suuntaa vuoroaan 
kenellekään. Hän käyttää sanaa rallattelussa kävellessään opettajan pöydän luokse. 
Rallattelu tekee muille näkyväksi Maksin toiminnan tavoitteen. Maksim ei tuota ennen 
kysymystä kielellistä huomionkiinnityskeinoa vaan pyrkii saamaan opettajan huomion 
koskettamalla opettajaa rivillä 2. Opettaja reagoi Maksim huomionkiinnityskeinoon 
kääntymällä Maksimin puoleen rivillä 3. Siirtyminen opettajan luo ja koskettaminen 
toimivat kutsuna (Cekaite 2009: 35–36). 
Maksim tuottaa kysymyksen rivillä 4. Vuoron interrogatiivisuus rakentuu 
interrogatiivimuotoisen onko verbimuodon avulla. Hän vahvistaa interrogatiivisuutta 
nousevalla intonaatiolla. Kysymyksen topiikin hän tuottaa osoittamalla saksia. Maksim ei 
käytä vuorossaan rivillä 1 tuottamaansa sanaa saksi. Epäilen, että Maksim ei hyödynnä sitä 
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vuorossaan, koska vuoron funktiona on selvittää mahdollisuus käyttää saksia. Sanan 
tuottaminen pelkästään ei palvelisi Maksimin pyrkimyksiä. Kun kielelliset resurssit eivät 
vielä riitä kaiken halutun verbalisoimiseen, ei oppilas automaattisesti käytä kaikkia 
topiikkiin liittyviä kielellisiä resursseja vuorossaan. Oppilas rakentaa vuoronsa tehden 
koko ajan valintoja siitä, mitä kielellisiä ja ei-kielellisiä resursseja hän hyödyntää 
tullakseen ymmärretyksi. 
Vaihtoehtokysymyksen normaali vastaus olisi myönteinen tai kielteinen, mutta 
opettaja tuottaa rivillä 5 imperatiivimuotoisen vuoron, jossa kehottaa oppilasta ottamaan 
sakset. Opettajan vastausvuoro on upotettuna tehtävänantovuoroon. Maksim ottaa rivillä 6 
sakset ja kävelee takaisin oman pulpettinsa luo. Opettaja tulkitsee siis Maksimin 
kysymyksen oikein. Huomioitavaa tässä esimerkissä on myös, että Maksim rakentaa 
interrogatiivisuutta rakenteen kautta (vrt. esimerkki 14). Tämä on tyypillisempää 
loppuvaiheessa, jossa myös työvälineisiin liittyvät kysymykset ovat 
interrogatiivimuotoisia, missä ja mikä se on.  
Loppuvaiheessa oppitunnin sisältöjä käsittelevät kysymykset motivoituvat paljolti 
oppimateriaalista. Oppitunnilla käytetään oppimateriaalina humoristista Tatun ja Patun 
Suomi -kirjaa. Oppimateriaali on läsnä sekä oppitunnin tehtäväjaksoissa että 
opetussykleissä. Tehtäväjaksot ovat pääosin kirjan tekstin ääneen lukemista. Tehtäväjaksoa 
seuraa aina yksi tai useampi opetussykli, jonka aloittavan vuoron opettaja rakentaa luetun 
tekstin tai oppimateriaalin kuvituksen pohjalta. Oppitunnin sisältöjä käsitteleviä 
kysymyksiä on loppuvaiheessa yhteensä seitsemän. Näistä viisi motivoituu 
oppimateriaalista, pääosin sen kuvituksesta. Tehtäväjaksojen ja opetussyklien välissä on 
usein eripituisia siirtymäjaksoja. Oppilaiden aloittamat kysymyssekvenssit sijoittuvat 
näihin siirtymäjaksoihin, joten ne eivät keskeytä meneillään olevaa sekvenssiä. 
Oppimateriaalin kuvitus huvittaa mutta herättää myös toisinaan ihmetystä. 
Kysymyksen avulla oppilas voi nostaa esiin ymmärrysongelmia. Kolmessa 
kysymyssekvenssissä aloittavan vuoron funktiona on nostaa esille oppimateriaalin 
kuvituksesta tai tekstistä syntynyt ymmärrysongelma. Seuraavassa esimerkissä kysymys 
motivoituu oppimateriaalin kuvituksesta. Esimerkissä 20 tarkastellaan kuvaa, jossa ovat 
Piispa Henrik, Lalli ja hänen vaimonsa Kerttu. Kuvassa Kerttu pitelee leipää selkänsä 
takana. Ennen esimerkkiä Radimir on juuri lukenut ääneen kuvaan liittyvän tekstin. Rolan 
on Radimirin lukemisen aikana vaihtanut asentoa pulpetissaan nojautuen eteenpäin kohti 
valkokangasta, jolle kirjan kuva on heijastettu. Asennon vaihtuminen ilmaisee myös 
oppilaan huomanneen kuvituksessa jonkin ihmetystä herättävän seikan.. 
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Esimerkki 20: Loppuvaihe/ Leipä 
-> Rolan:  >opettaja<, 
02 Opettaja: eli [tässä on Lalli? 
-> Rolan:      [>opettaja<, 
04  (1.0) 
05 Radimir: who’s Lalli? 
-> Rolan:  £miksi (.) miksi hän onkin leipää hänen läheisin?£ 
  {OSOITTAA SORMELLA VALKOKANKASTA 
07 Opettaja: niin (.) kuuntele tää on sellanen tarina (.) jota 
08  ei tiedetä onko tää tot↑ta (.) piispa Henrik tuli 
09  Suomeen millä (.) hän tuli, 
 
Rolan tuottaa rivillä 1 vuoronpyynnön puhuttelusanalla opettaja. Hän tuottaa 
vuoronsa heti kun Radimir on lopettanut lukemisen. Opettaja ei reagoi Rolanin pyyntöön 
vaan aloittaa selostavan vuoron rivillä 2. Rolan toistaa rivillä 3 opettajan vuoron kanssa 
osittain samanaikaisesti vuoronpyyntönsä. Kun oppilaan aloitteellinen vuoro sijoittuu niin, 
että se keskeyttää toisen puhujan vuoron, pyrkivät oppilaat Lehtimajan (2012: 86) mukaan 
tyypillisesti saamaan opettajan huomion käyttämällä kutsuna puhuttelusanaa. Opettaja ei 
reagoi vieläkään Rolanin vuoroon. Opettaja ehkä odottaa Rolanin esittävän 
vuoronpyyntönsä viittaamalla, joka on luokkahuoneessa konventionaalisin tapa pyytää 
vuoroa. Luokkahuoneessa on myös jonkin verran hälinää, joten opettaja ei välttämättä 
kuule Rolanin vuoroja.  
Radimir tuottaa rivillä 5 englanninkielisen vuoron. Vuoro on myös kysymys. Se 
motivoituu opettajan aiemmasta vuorosta. Kysymys luo sekventiaalisen implikaation 
vastaukselle, mutta Rolan ei jää odottamaan opettajan vastausvuoroa, vaan tuottaa 
kysymyssekvenssin aloittavan vuoron rivillä 6 keskeyttäen näin Radimirin aloittaman 
kysymyssekvenssin. Toisaalta hän on tuottanut jo kaksi kertaa pyynnön tuottaa seuraava 
vuoro, joten ehkä hän kokee myös itse tulleensa keskeytetyksi. 
Kysymys alkaa interrogatiivisella proadverbillä miksi. Vaikka oppilaan kielitaito ei 
vielä riitä muotoilemaan vuoroa kovin selkeästi, pystyy hän viestimään vuoron 
interrogatiivisuutta kielellisesti. Aineistoni alkuvaiheessa oppilaat tukeutuvat 
interrogatiivisuuden ilmaisussa prosodian keinoihin. Rolan käyttää nytkin prosodian 
keinoja, mutta eri syistä. Vuoro on tuotettu hymyillen. Prosodian keinoin Rolan ilmaisee 
huvittuneisuuttaan. Prosodia ei toimi enää niinkään ilmaisemassa vuoron funktiota, vaan 
oppilaan asennoitumista. 
Opettaja tuottaa vuoron rivillä 7. Ollaan tilanteessa, jossa kaksi oppilasta on tuottanut 
erillisen kysymyksen. Opettaja aloittaa vuoronsa tuottamalla dialogipartikkelin niin. 
Mikrotauon jälkeen opettaja alkaa kertoa tarinaa Lallista. Vaikka oppilaiden kysymykset 
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ovat luoneet sekventiaalisen implikaation vastausvuorolle, opettaja tarjoaa oppilaiden 
kaipaaman informaation tarinan muodossa. 
Aineistoni loppuvaiheen oppitunnilla käytössä oleva oppikirja ei ole tavallinen 
oppikirja. Eetu kutsuu sitä jossain vaiheessa oppituntia vitsikirjaksi. Kirjan humoristisuus 
näyttäytyy myös kirjan kuvituksessa erilaisina humoristisina yksityiskohtina. Nämä 
yksityiskohdat näyttävät innostavan oppilaita tekemään huomioita kirjan kuvituksesta. 
Huomiot eivät rajoitu pelkästään hauskoihin yksityiskohtiin, vaan he nostavat esille asioita, 
jotka herättävät ihmetystä. Näin juuri tapahtuu esimerkissä 20. Myös seuraavassa 
esimerkissä oppikirjan kuvitus on keskeisessä asemassa. Kuvitus herättää esimerkissä 21 
niin ikään ihmetystä, mutta oppilaan kysymys motivoituu kuvituksen ja opettajan 
selostavan vuoron välille syntyvästä ristiriidasta. Lemken (1990:29) mukaan oppilaan 
interrogatiivimuotoisen vuoron funktiona ei aina välttämättä ole kysymyksen esittäminen 
opettajalle. Oppilas voi ilmaista erimielisyyttä opettajan kanssa esittämällä kysymyksen. 
Tästä mielestäni on kyse esimerkissä 21. Esimerkin tilanteessa on juuri siirrytty 
tarkastelemaan kirjan sivua 15, jossa Tatu ja Patu aloittavat esiintymislavalla kuvaelman 
Suomen historiasta. Opettaja alkaa selostaa sivun sisältöä. Oppikirjan sivu on heijastettu 
dokumenttikameran avulla valkokankaalle. 
 
Esimerkki 21: Loppuvaihe/ Suomen historia 
01 Opettaja: ja ↑sitte alkaa esitys tota (.) tääl on suomalaisia 
02  tavaroita pikkasen mitkä liittyy tähän Suomen 
03  historiaan, 
04  (2.0) 
-> Eetu:  onks ↑tuo Suomen historia,  
  {NOUSEE   LÄHTEE KÄVELEMÄÄN VALKOKANKAAN LUO 
->  {KOPUTTAA SORMELLA VALKOKANGASTA 
08 Opettaja: [nykyaikaa ehkä, 
09 Eetu:  [{KÄVELEE TAKAISIN PULPETTIA KOHTI 
10  @↑TOO ON TEH↑NUD@  
  {KÄVELEE JA OSOITTAA KÄDELLÄ TAAKSEPÄIN 
11  (1.0) 
12 Eetu  @KAKS- [KAKSTUHAT        KAKSTUHAT@ 
  {KÄY ISTUMAAN TUOLIINSA SIVUTTAIN  
13 Opettaja:        [tämä on nykyaikaisempi 
14 Eetu:  @KAKSTUHAT[KYMMENEN TEHTY TUO tämmönen@ 
15 Opettaja:           [nii                niin nii nii  
16  ehkä tämä tyttö menee tutustumaan sinne Suomen 
17  historiaan, 
 
Opettaja aloittaa rivillä 1 selostavan vuoron. Hän kertoo oppikirjan sivulla olevan 
joitakin Suomen historiaan liittyviä tavaroita. Tämän jälkeen hän antaa oppilaille aikaa 
tarkastella kirjan sivua. Kahden sekunnin päästä Eetu tuottaa rivillä 5 
vaihtoehtokysymyksen. Koska kysymys näyttäisi motivoituvan ristiriidasta oppikirjan 
 92 
 
kuvituksen ja opettajan selostavan vuoron välillä, oletan Eetun viittaavan vuorossaan 
demonstratiivipronominilla tuo johonkin tarkoitteeseen oppikirjan kuvassa, jonka 
kuulumisesta Suomen historiaan hän on epävarma. Samalla hän nousee ja lähtee 
kävelemään kohti valkokangasta. Kysymys näyttäytyy vielä tässä vaiheessa informaatiota 
hakevana. Oppilas hakee informaatiota tietyn tarkoitteen asemasta suhteessa Suomen 
historiaan. 
Rivillä 6 Eetu jatkaa kysymystä osoittamalla tarkoitetta kuvasta, johon viittaa rivillä 
5 pronominilla tuo. Tarkoite, jota kysymys koskee, on luultavasti kuvassa näkyvä cd-
soitin. Ele toimii samalla tavalla viittauksena tarkoitteeseen kuin pronominikin, mutta 
koska Eetu ei tuota pronominia ja elettä samanaikaisesti, toimii ele mielestäni 
jonkinlaisena viittauksen toistona. Osoittamisen eleessä on myös mielenkiintoista, että 
Eetu osoittaa tarkoitetta koputtamalla sormella valkokangasta. Mielestäni tämä on 
kohosteisempi osoittamisen ele kuin esimerkiksi osoittaminen niin, että sormi koskettaa 
kuvassa olevaa tarkoitetta. Kohosteisempi ele ja sen toimiminen viittauksen toistona 
antavat viitteitä siitä, että oppilaalla ei ole ehkä ollenkaan pyrkimystä hakea informaatiota. 
Oppilas on todennäköisesti hyvin varma siitä, että cd-soitin ei ole Suomen historiaan 
liittyvä tavara. Ele tekee mielestäni kysymyksen jollain tasolla affektiivisesti latautuneeksi. 
Opettaja tuottaa vastausvuoron rivillä 8. Hän ilmaisee, että oppilaan esiin nostama 
seikka ei kuulu Suomen historiaan vaan nykyaikaan. Eetu lähtee kävelemään opettajan 
vuoron kanssa samanaikaisesti oman pulpettinsa luokse. Useimmiten aineistossani oppilas 
ei tuota aloittamassaan kysymyssekvenssissä palautevuoroa opettajan vastausvuoron 
jälkeen, mutta tämän esimerkin kysymyssekvenssissä oppilas tuottaa useamman vuoron 
mittaisen palautevuoron. Eetu aloittaa palautevuoronsa rivillä 10 viroksi too on tehnud (tuo 
on tehty). Hän kävelee samalla vielä pulpettinsa luokse ja on selin valkokankaaseen 
nähden. Hän osoittaa vuoronsa kanssa samanaikaisesti taaksepäin. Tässä tarkoitteeseen 
viittaava pronomini tuotetaan samanaikaisesti tarkoitteeseen viittaavan eleen kanssa. Ele ei 
toki ole enää niin spesifi tai yhtä affektiivinen kuin aiempi osoittamisen ele.   
Palautevuoro on asiasisällöltään sinänsä neutraali. Oppilas tarkentaa opettajan 
antamaa vastausta sijoittamalla kysymyksen kohteena olleen tarkoitteen valmistumisen 
vuodelle 2010. Mutta verrattaessa palautevuoroa kysymysvuoroon on sen verbaalisessa 
osuudessa affektiivisuuden merkkejä. Palautevuoro on tuotettu selkeästi normaalia puhetta 
voimakkaammalla äänellä ja erilaisella äänensävyllä. Äänensävy on tuohtunut ja normaalia 
voimakkaampi ääni vielä alleviivaa tuohtumusta. Palautevuoro on siis selkeästi 
kysymysvuoroa affektiivisemmin latautunut, mutta affektiivisuuden lisääntymistä on 
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vaikeaa selittää kontekstista. Opettaja on juuri myöntänyt oppilaan olevan oikeassa, joten 
tuohtumus ei ole selitettävissä erimielisyyden jatkumisella. Oppilas on myös itse aiemmin 
samalla oppitunnilla nimennyt kirjan vitsikirjaksi, joten tuohtumus ei liittyne myöskään 
kirjaan. Koska affektiivisuus ei näytä motivoituvan kontekstista, on kyse ehkä 
affektiivisuuden liioittelusta. Affektiivisuuden liioittelu voi Lehtimajan (2012:93) mukaan 
ohjata yleisöä tulkitsemaan toimintaa leikilliseksi teeskentelyksi. Lehtimaja (2012) on 
tutkimuksessaan löytänyt leikillistä teeskentelyä tilanteista, joissa oppilas liioitellun 
affektiivisesti puhuttelee opettajaa. Lehtimaja käyttää näistä vuoroista nimitystä 
performanssivuoro. Ne liittyvät hänen mukaansa usein jollain tavalla opettajan agendan 
vastustamiseen. Huumorin monitulkintaisuus mahdollistaa arkaluontoistenkin asioiden 
käsittelyn luokkahuoneessa sen vaarantamatta ilmapiiriä. Huumori suojelee puhujaa 
seurauksilta, joita puheella olisi vakavassa moodissa tulkittuna (Crawford 1995: 134). 
Esimerkin 21 kysymyssekvenssi muistuttaa mielestäni Lehtimajan 
performanssivuoroja. Oppilaan vuorot kysymyssekvenssissä ovat affektiivisesti 
latautuneita. Etenkin palautevuorossa affektiivisuus on kontekstiin nähden liioiteltua, joten 
kysymyssekvenssi voidaan mielestäni tulkita oppilaan osalta leikilliseksi teeskentelyksi. 
Erimielisyyden ilmaisu kysymyksen kautta on opettajan agendan vastustamista. Kun 
oppilas tuottaa erimielisyyden ilmaisunsa huumorimoodissa, ei luokkahuoneen ilmapiiri 
vaarannu huumorin monitulkintaisuuden ansiosta. Aineistossani on loppuvaiheessa myös 
toinen samantyyppinen oppitunnin sisältöihin liittyvää kysymyssekvenssi, jossa oppilas 
ilmaisee kysymyksen kautta erimielisyyttä opettajan aiemman vuoron kanssa liioitellun 
affektiivisesti. Alkuvaiheessa ei esiinny erimielisyyttä ilmaisevia kysymyksiä. Vaikka 
esimerkin 21 kysymys motivoituu osittain oppikirjan kuvituksesta, motivoituvat 
erimielisyyttä ilmaisevat kysymyssekvenssit aina myös opettajan aiemmista vuoroista. 
Mielestäni loppuvaiheen oppitunnin sisältöjä käsittelevät kysymykset ovat osaltaan 
merkkejä kielitaidon kehittymisestä monella tasolla. Oppilas pystyy poimimaan opettajan 
puheesta epäkohtia ja puuttumaan niihin myös verbaalisesti. Erimielisyyden ilmaiseminen 
kysymyksen muodossa ja huumorimoodissa kertovat myös kielitaidon kehittymisestä. 
 
5.3 Oppitunnin ulkopuolisia aiheita käsittelevät kysymykset 
 
Oppitunnin ulkopuolisia aiheita käsitteleviä kysymyksiä on aineistossani vain kolme. 
Näistä kaksi sijoittuu alkuvaiheeseen ja yksi sijoittuu loppuvaiheeseen. Ei voida 
kuitenkaan sanoa, että oppilaat ylipäätään esittäisivät vähän kysymyksiä oppitunnin 
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sisältöjen ulkopuolisista aiheista. Aineistossani oppilaat kommunikoivat luokkahuoneessa 
myös muilla kielillä, joten kokonaiskuva saataisiin vasta tarkastelemalla kaikilla kielillä 
tuotettuja kysymyksiä. Seuraava esimerkki on alkuvaiheesta tehtäväjaksosta, jossa 
fokuksessa olevan oppilaan tehtävänä on etsiä lehdistä Vaara-Suomeen liittyviä kuvia. 
Esimerkin tilanteessa lehdet ovat Rolanin pulpetilla. Rolan istuu pulpetissaan ja on juuri 
lopettamaisillaan valitsemansa kuvan leikkaamista. Eimar seisoo hänen vasemmalla 
puolellaan ja etsii vielä sopivaa kuvaa. Opettaja seisoo Rolanin oikealla puolella ja on juuri 
kerännyt pinkan lehtiä syliinsä, sillä oppitunti on lopuillaan. Esimerkki 22 alkaa tilanteesta, 
jossa Laima on juuri saanut valmiiksi kirjoitustehtävän ja lähtee näyttämään sitä 
opettajalle. Laima on saapunut oppitunnille myöhässä ja tehnyt askartelujakson aikana 
kirjoitustehtävää, jonka muut oppilaat ovat tehneet aiemmin oppitunnilla. 
 
Esimerkki 22: Alkuvaihe/ Kello 
01 Laima:  ↑opet[ta-, 
  {LÄHTEE KÄVELEMÄÄN OPETTAJAN LUOKSE 
02 Opettaja:      [se on hyvä. (.) se on hyvä. (0.7)  
03  [hyvä::. 
04 Laima:  [{SAAPUU ROLANIN JA EIMARIN VÄLIIN, PITÄÄ 
VASEMMASSA KÄDESSÄ AVONAISTA VIHKOA 
-> Rolan:  [>mi↑tä [kello [on<. 
{NOJAA ETEENPÄIN,LEIKKAA KUVAA, KATSE KUVASSA 
         {VETÄYTYY NOPEASTI TAAKSEPÄIN 
                {VILKAISEE YLÖS LAIMAN VIHKOON 
06 Laima:          [{TARTTUU ROLANIN TUOLISTA KIINNI, NOJAA 
ETEENPÄIN 
JA OJENTAA VIHKOA OPETTAJALLE 
07 Opettaja: {OTTAA VIHKOSTA KIINNI 
08  (0.9) 
09 Laima:  [KIERTÄÄ ROLANIN TAKAA OPETTAJAN LUOKSE 
10 Opettaja: [↑hyvä:: hyvä Laima se on hieno (.)  
  {KÄÄNTÄÄ YLÄVARTALOAAN VASEMMALLA SIIRTÄEN SAMALLA 
VIHON POIS ROLANIN YLÄPUOLELTA 
11  se on [hieno. 
  {ANTAA VIHON LAIMALLE 
12 Laima:        [{OTTAA VIHKON JA LÄHTEE KÄVELEMÄÄN POIS 
13  (1.0) 
14 Opettaja: {KÄÄNTYY VASEMMALLE JA LÄHTEE VIEMÄÄN LEHTIÄ POIS 
15  (0.7) 
-> Rolan:  >mitä kello on<. 
  {LEIKKAA KUVAA, KATSE KUVASSA 
17 Opettaja: kello on nyt välitunnin verran (.) 
  {KÄÄNTYY LUOKKAAN PÄIN 
18   viistoista vaille. 
  {KÄVELEE ROLANIN PULPETIN LUOKSE, KATSOO 
RANNEKELLOAAN 
  ((poistettu 6 riviä litteraattia)) 
19 Rolan:  so in, (1.4) in half an hour we will go to eat? 
  {LEIKKAA KUVAA, KATSE TYÖSSÄ 
20 Opettaja: joo teil on seuraava tunti matematiikkaa. 
  {KERÄÄ LEHTIÄ, KATSE LEHDISSÄ 
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Laima tuottaa vuoron rivillä 1 ja lähtee samalla kävelemään kohti opettajaa. 
Todennäköisesti Laima pyrkii puhuttelemaan opettajaa, mutta jättää vuoron jostain syystä 
kesken. Opettaja on selin kameraan, joten on vaikea arvioida, onko Laima onnistunut 
samaan opettajan huomion. Opettaja aloittaa rivillä 2 palautevuoron, mutta tämä on 
suunnattu Eetulle, joka on aiemmin näyttänyt opettajalle omaa työtään. Opettaja on siis 
orientoitunut vuorovaikutukseen myös toisen oppilaan kanssa. Osittain opettajan vuoron 
kanssa samanaikaisesti Laima saapuu rivillä 4 Rolanin ja Eimarin väliin näyttäen 
opettajalle avonaista vihkoaan. Laiman ele, jolla hän näyttää vihkoa opettajalle, toimii 
ilmoituksena tehtävän valmiiksi saamisesta mutta myös varsinaisen sekvenssin aloittavana 
vuorona. 
Rolan aloittaa kysymyksen rivillä 5 samanaikaisesti opettajan ja Laiman rivien 3 ja 4 
vuorojen kanssa. Tämä kohta vuorovaikutuksessa on tiheä. Kolme oppilaan aloittamaa 
sekvenssiä limittyy toisiinsa. Opettaja on orientoitunut vuorovaikutukseen Eetun kanssa, 
mutta samanaikaisesti sekä Rolan että Laima pyrkivät rakentamaan hänen kanssaan 
vuorovaikutusta, sillä oletan Rolanin kysymyksen olevan suunnattu opettajalle, sillä 
suomenkieliset vuorot ovat aineistossani suunnattu useimmiten joko opettajalle tai 
avustajille. Oppilaat lähtevät tässä esimerkissä rakentamaan vuorovaikutusta hyvin eri 
tavoin. Rolan ei käytä mitään huomionkiinnityskeinoa, kun taas Laima on jo aiemmin 
käyttänyt puhuttelua huomionkiinnityskeinona. Laima on siis aloittanut vuorovaikutuksen 
rakentamisen aiemmin ja Rolanin kysymys pyrkii keskeyttämään jo rakenteilla olevan 
sekvenssin. 
Rolanin kysymys rivillä 5 on hakukysymys mitä kello on. Hän aloittaa vuoronsa 
interrogatiivipronominilla mitä. Samanaikaisesti Laima ojentaa avonaista vihkoaan 
opettajalle rivillä 6. Ele muuttuu vihkon näyttämisestä vihkon ojentamiseksi ja toimintona 
ilmoituksesta pyynnöksi opettajalle katsoa kirjoitustehtävää. Tuottaessaan eleen Laima 
tarttuu Rolanin tuolin selkänojasta kiinni ja nojaa hieman eteenpäin. Rolanin tuottaessa 
kysymyksensä topiikin kello hän nojautuu nopeasti taaksepäin. Rolanin nojautuminen 
taaksepäin lienee reaktio Laiman nojautumiselle eteenpäin. Rolanin katse on ollut 
suunnattu koko ajan hänen omaan työhönsä, joten hän ei ehkä ole huomannut Laiman 
lähestymistä. Tuottaessaan vielä kysymyksen predikaatin Rolan vilkaisee nopeasti Laiman 
vihkoa, joka liikkuu hänen päänsä yläpuolella. On mielenkiintoista, että Rolan muuttaa 
katseen suuntaa vain reagoidessaan Laiman eleeseen. Katseen suuntaaminen omaan työhön 
on mielestäni mahdollista tulkita myös ei-kielelliseksi vuorovaikutukseksi. Se on ikään 
kuin esittää muille sitä, että Rolan on orientoitunut ensisijaisesti leikkaamaan kuvaa. 
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Vuorovaikutus muiden kanssa, kuten myös siis kysymys opettajalle, on toissijaista. Näin 
ollen tappio kilpailutilanteessa opettajan huomiosta ei näyttäydy merkityksellisenä 
oppilaan kannalta, koska se ei näytä olevan hänen ensisijainen toimintonsa. Jonkin ei-
kielellisen toiminnon tekemättä jättäminen voi myös olla siis osa vuorovaikutusta. 
Opettaja tarttuu Laiman vihkoon rivillä 9. Tarttumalla vihkoon opettaja jatkaa 
Laiman aloittamaa sekvenssiä ja vastaa hänen pyyntöönsä myönteisesti. Opettaja ei reagoi 
siis mitenkään Rolanin kysymykseen, joka on aineistoni alkuvaiheen kysymykseksi hyvin 
selkeästi muotoiltu. Kysymys on hakukysymys, jonka interrogatiivisuus ilmaistaan 
rakenteen kautta. Rolan tuottaa kysymyksen myös normaalia puhenopeutta nopeammin. 
Vuoro poikkeaa selkeästi Rolanin muista alkuvaiheen suomenkielisistä kysymyksistä (ks. 
esimerkki 15). Samanlainen hakukysymys löytyy oppitunneilla käytettävästä Aamu-
kirjasta, mikä ehkä selittää kysymyksen muotoilun. Pelkkä oikein muotoiltu vuoro ei vielä 
kuitenkaan tee siitä relevanttia vuoroa vuorovaikutuksessa. Laima on puhutellut opettajaa 
ennen kuin Rolan on esittänyt kysymyksensä, joten hän on aloittanut sekvenssin 
rakentaminen aiemmin. Opettaja ei reagoi aloitteellisiin vuoroihin olleessaan 
vuorovaikutuksessa toisen oppilaan kanssa (Vepsäläinen 2007: 162–166). Laiman 
sekvenssin aloittava vuoro koostuu pelkästään eleistä, mutta se liittyy oppitunnin 
agendaan, joten se on vuorona relevantimpi opettajan näkökulmasta kuin oppitunnin 
sisältöjen ulkopuolinen seikka. Rolan ei myöskään pyri millään tavalla erikseen 
kiinnittämään opettajan huomiota. Luokkahuonevuorovaikutus rakentuu monista 
elementeistä. Puhe on vain yksi niistä. 
Laiman ja opettajan välinen sekvenssi päättyy, kun Laima lähtee kävelemään oman 
pulpettinsa luokse rivillä 12. Sekunnin tauon jälkeen rivillä 14 opettaja lähtee viemään 
kädessään olevia lehtiä luokan sivuseinällä olevalle hyllylle. Seuraa 0.7 sekunnin tauko, 
jonka jälkeen Rolan toistaa kysymyksensä rivillä 17. Opettaja alkaa tuottaa vastausvuoroa 
rivillä 17. Näyttäisi siltä, että Rolan pyrkii löytämään kysymykselleen vuorovaikutuksesta 
kohdan, jolloin hänen ei tarvitse kilpailla muiden oppilaiden kanssa opettajan huomiosta. 
Tosin Rolan ei myöskään tässä vaiheessa pyri kiinnittämään opettajan huomiota itseensä ja 
hänen katseensa on koko ajan suunnattuna omaan työhön. Kysymys näyttäytyy edelleen 
toissijaisena toimintona hänen omaan työhönsä nähden. 
Rolan jatkaa hetkeä myöhemmin rivillä 19 keskustelua opettajan kanssa englanniksi. 
Rolan tuottaa vuoron nousevalla intonaatiolla, joten se toimii jonkinlaisena 
varmistuskysymyksenä koskien ruokailun ajankohtaa. Vuoro on myös sidoksissa opettajan 
aiempaan vastausvuoroon. Se on johtopäätös, joka on tehty opettajan vastausvuoron 
 97 
 
perusteella. On mielenkiintoista, että Rolan tuottaa kysymyksen kellonajasta ilman mitään 
epäröintiä tai sanahakuja suomeksi, mutta ruokailun ajankohtaa tiedustellessaan hän 
käyttää epäröimättä englantia. Mitä kello on vaikuttaa tässä esimerkissä jonkinlaiselta 
fraasilta, joita kielenoppimisen alkuvaiheessa opetellaan ja opitaan. Cekaiten (2007: 49) 
mukaan alkuvaiheessa rajallista sanavarastoa käytetään konventionaalistuneiden fraasien 
tuottamiseen, joilla oppilas pystyy osallistumaan luokkahuoneessa perustoimintoihin. 
Myös omassa aineistossani oppilaat käyttävät jonkin verran fraaseja suomenkielisessä 
vuorovaikutuksessa opettajan ja avustajien kanssa, mutta he näyttävät oppivan 
alkuvaiheessa myös joitakin ilmauksia analysoimattomina kokonaisuuksina. 
 
5.4 Yhteenvetoa 
 
Kysymykset ovat aloitteellisia vuoroja. Etenkin alkuvaiheessa oppilaat tukeutuvat 
toteuttaessaan toimintoa paljolti muihin modaliteetteihin kuin puheeseen. Kysymyksen 
interrogatiivisutta oppilaat ilmaisevat alkuvaiheessa useimmiten prosodian keinoin 
nousevalla intonaatiolla. Joissakin tapauksissa he käyttävät yksittäistä 
interrogatiivipronominia tai liitepartikkelia -kO, mutta eivät muodosta vielä kysymyksiä 
rakenteen tasolla. Interrogatiivisuuden ilmaiseminen rakenteen kautta lisääntyy 
loppuvaiheessa. Oppilaat hyödyntävät myös eleitä ja esineitä fyysisessä ympäristössä 
rakentaessaan merkityksiä. Merkittävä havainto on, että rakentaessaan kysymyksiä ja 
välittäessään merkityksiä oppilaat tekevät koko ajan valintoja sen suhteen, mitä käytössä 
olevia kielellisiä ja ei-kielellisiä resursseja he hyödyntävät toiminnossaan tullakseen 
ymmärretyiksi. Tarkastelen vielä lyhyesti analyysin tuloksia. 
Suomen kieltä käsittelevät kysymykset ovat alkuvaiheen ilmiö muutamaa poikkeusta 
lukuun ottamatta. Alkuvaiheessa kysymykset motivoituvat ennen kaikkea opettajan ja 
avustajan vuoroista ja pyrkivät useimmiten selvittämään niissä esiintyvien sanojen 
merkityksiä. Joissakin tapauksissa kysymys kohdistuu sanan ääntö- tai kirjoitusasuun. 
Eniten näitä kysymyksiä esiintyy tehtävänantojaksoissa, joissa ne liittyvät johonkin 
opettajan tai avustajan tehtävänantovuorossa esiintyvään sanaan. Joskus sama sana voi 
esiintyä myös tekstissä. Loppuvaiheessa on myös yksi suomen kieleen liittyvä kysymys, 
joka motivoituu oppilaan tarpeista omassa ilmaisussa. Tämä on merkki muutoksesta 
oppilaan suhteessa kieleen. Alkuvaiheessa oppilaan kysymykset motivoituvat tarpeesta 
ymmärtää kieltä, mutta loppuvaiheessa kysymys voi motivoitua myös tarpeesta ilmaista 
itseään suomen kielellä. 
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Oppitunnin sisältöjä käsitteleviä kysymyksiä esiintyy määrällisesti yhtä paljon 
alkuvaiheessa ja loppuvaiheessa. Aineistoa on määrällisesti enemmän alkuvaiheesta, joten 
kysymysten määrä on lisääntynyt. Alkuvaihetta ja loppuvaihetta vertailtaessa näkyy 
selvästi, että oppitunnin rakenne vaikuttaa vuorovaikutukseen ja sitä kautta myös 
oppilaiden aloitteellisiin vuoroihin. Alkuvaiheessa oppilaiden kysymykset sijoittuvat 
enimmäkseen tehtäväjaksoihin, kun taas loppuvaiheessa oppilaat tuottavat kysymyksiä 
myös esittävän opetuksen jaksoissa. Kysymysten lisääntyminen on mielestäni merkki 
kielitaidon karttumisesta, mutta osittain oppilaiden kysymysten määrän kasvu 
loppuvaiheessa selittyy käytössä olevalla oppikirjalla Tatun ja Patun Suomi, jonka rikas 
kuvitus innostaa oppilaita esittämään kysymyksiä. Kysymykset avaavat tietä myös uusille 
kysymyksille ja kommenteille oppimateriaalista. Lemken (1990: 52) mukaan oppilaat 
kokevat, että opettajan myöntymys vastata ensimmäisen oppilaan kysymykseen on 
eräänlainen kutsu esittää kysymyksiä, joita on siihen mennessä kertynyt. Saman ilmiön on 
huomannut myös Sunderland (2001). Tätä ilmiötä ei ole havaittavissa aineistoni 
alkuvaiheessa. 
Oppilaat tuottavat sekä alkuvaiheessa että loppuvaiheessa hyvin vähän 
suomenkielisiä kysymyksiä, jotka liittyvät oppitunnin ulkopuolisiin aiheisiin. Tätä kautta 
aineistostani nousee esille kuitenkin mielenkiintoinen ilmiö aineistoni alkuvaiheesta. 
Oppilas voi oppia alkuvaiheessa kysymyksen analysoimattomana kokonaisuutena, jolloin 
hänen ei tarvitse tukeutua muihin modaliteetteihin muodostaessaan kysymystä, kuten hän 
muuten joutuu tekemään. Merkityksellisemmäksi vastauksen saamisen kannalta 
osoittautuu kuitenkin kysymyksen oikea-aikainen tuottaminen vuorovaikutuksessa. 
Alkuvaiheessa oppilaat tuottavat eniten kysymyksiä tehtävänantojaksoissa ja 
tehtäväjaksoissa. Loppuvaiheessa oppilaiden tuottamia kysymyksiä esiintyy 
tehtäväjaksojen lisäksi erilaisissa siirtymäjaksoissa toimintajaksojen välillä ja myös 
muutaman kerran esittävän opetuksen aikana opettajan selostavan vuoron jälkeen. 
Opetussyklien aikana oppilaat eivät tuota ollenkaan suomenkielisiä kysymyksiä. 
Kysymysten sijoittuminen pääosin tehtävänantojaksoihin ja tehtäväjaksoihin antavat 
viitteitä siitä, että kysymykset motivoituvat useimmiten oppilaiden halusta selviytyä 
tilanteissa, joissa oppilaan osaaminen on näkyvää. Tehtäväjaksoissa myös osaamattomuus 
tulisi näkyväksi, joten oppilaat pyrkivät oma-aloitteisesti selvittämään ongelmakohtia. Kun 
se tapahtuu suomen kielellä, syntyy oppilaalle hiljalleen valmiuksia selviytyä 
ongelmatilanteista myös perusopetuksessa.  
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6 Päätäntö 
 
 
Pro gradu -tutkielmani tavoitteena on ollut kuvata sitä, minkälaisissa 
vuorovaikutustilanteissa S2-oppillaat alakoulun valmistavassa opetuksessa käyttävät oma-
aloitteisesti suomen kieltä, mitä toimintoja he silloin suomen kielellä tuottavat ja mitä 
muutoksia tapahtuu tutkimusjakson aina. Olen keskittynyt tutkielmassani toimintoihin, 
jotka ovat merkityksellisiä oppilaan valmiuksien kannalta hänen siirtyessä 
perusopetukseen. Esittelen seuraavaksi tuloksia lyhyesti. 
Puhuttelu oma-aloitteisena vastausvuoronpyyntönä on aineistossani alkuvaiheen 
ilmiö. Se näyttäytyy aineistoni opetussykleissä poikkeamana muihin 
vastausvuoronpyyntöihin nähden. Se ei ole myöskään legitiimi vastausvuoronpyyntö. 
Merkittävä havainto on, että puhuttelu vastausvuoronpyyntönä on rajautunut pitkittyneisiin 
opetussykleihin, joissa opettaja on toistanut aloittavan vuoron tai osia siitä vähintään 
kerran. Puhuttelu voi motivoitua toimintajaksosta tai sekvenssin tasolla aiemmista 
vuoroista. Puhuttelu vastausvuoronpyyntönä on ennen kaikkea oppilaan keino tavoitella 
hyvän oppilaan asemaa. Se liittyy myös luokkahuoneen vuorovaikutuskäytänteisiin. 
Puhuttelun vähäisyys loppuvaiheessa voi olla merkki siitä, että oppilas on omaksunut 
vallitsevia vuorovaikutuskäytänteitä ja reagoi niiden puitteissa. Toisaalta oma-aloitteisista 
vastausvuoroista kilpailevien vastausvuorojen määrä on lisääntynyt loppuvaiheessa, joten 
oppilas on myös saattanut opetussykleissä siirtyä suoraviivaisempaan tapaan osallistua. 
Aineistoni oma-aloitteiset vastausvuorot ovat keskenään hyvin erilaisia toimintoja ja 
esiintyvät siten myös erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Oma-aloitteiset vastausvuorot 
jakautuvat oikeastaan kahteen ryhmään. Kilpailevat vastausvuorot ja opetussykliä 
eteenpäin vievät vastausvuorot pyrkivät opetussyklin ratifioiduksi vastausvuoroksi. Ne 
ovat sekä alkuvaiheen että loppuvaiheen ilmiö. Merkittävin muutos on jo mainitsemani 
kilpailevien vastausvuorojen lisääntyminen loppuvaiheessa, mikä kertoo lisääntyneestä 
kilpailusta luokkahuoneessa. Alkuvaiheessa kilpaileva vastausvuorot motivoituvat 
useimmiten nimetyn oppilaan vastausvuoron puutteellisuudesta. Loppuvaiheessa opettajan 
aloittavan vuoron mekaanisuus ja helppous motivoi eniten kilpailevia vastausvuoroja. 
Opetussykliä eteenpäin vieviä vastausvuoroja esiintyy pitkittyneissä opetussykleissä, mutta 
ei kuitenkaan samoissa opetussykleissä kuin puhuttelua vastausvuoronpyyntönä. 
Aineistossani on myös oma-aloitteisia vuoroja, jotka sijoittuvat opetussyklissä 
vastausvuoron positioon, mutta lähemmin tarkasteltuna niitä on vaikea pitää koherentteina 
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vastausvuoroina. Toisto vastausvuorona on alkuvaiheen ilmiö. Oppilas pyrkii oppitunnin 
alun rutiiniosiossa osallistumaan opetussykliin relevantisti toistamalla aiempia vuoroja. 
Huumorimoodissa tuotettuja vastausvuoroja on sekä alkuvaiheessa että loppuvaiheessa. 
Niiden avulla oppilas pyrkii osallistumaan opetussykliin ei-relevantilla tavalla. Oppilas 
käyttää vastausvuorossaan huumorin keinona väärin nimeämistä. Huomionarvoista on, että 
opetussykli mahdollistaa siis myös muita osallistumisen tapoja kuin kollektiivisen oppilaan 
roolissa toimimisen. 
Oppilaiden tuottamat kysymykset sijoittuvat pääosin tehtävänantojaksoihin ja 
tehtäväjaksoihin. Suomeen kieltä käsittelevät kysymykset sijoittuvat muutamaa poikkeusta 
lukuun ottamatta aineistoni alkuvaiheeseen. Ne pyrkivät useimmiten selvittämään jonkin 
opettajan tai avustajan tehtävänantovuorossa tai oppitunnin teksteissä esiintyvän sanan 
merkitystä. Oppitunnin sisältöjä käsitteleviä kysymyksiä on suhteellisesti tarkasteluna 
enemmän aineistoni loppuvaiheessa. Oppilaiden fokus on ehkä siirtynyt suomen kielestä 
enemmän oppitunnin sisältöihin. Alkuvaiheessa ne keskittyvät selvittämään tehtävän 
suorittamiseen liittyviä ongelmia, mutta loppuvaiheessa ne pyrkivät nostamaan 
oppimateriaalista ihmetystä herättäviä seikkoja tai ilmaisevat erimielisyyttä. Oppitunnin 
ulkopuolisiin aiheisiin liittyviä kysymyksiä aineistossani on vähän sekä alkuvaiheessa että 
loppuvaiheessa, mutta sitä kautta olen onnistunut tarkastelemaan myös ilmauksien 
omaksumista analysoimattomina kokonaisuuksina. Oppituntien rakenne ja käytettävät 
oppimateriaalit vaikuttavat oppilaiden tuottamien kysymysten määrään ja sisältöihin. 
Kysymykset motivoituvat alkuvaiheessa oppilaiden tarpeesta ymmärtää, jotta he voisivat 
toimia oikein. Kielitaidon kehittyessä oppilaat voivat nostaa esille ihmetystä aiheuttavia 
seikkoja oppimateriaalista ja opettajan puheesta ja ilmaista myös erimielisyyttä opettajan 
kanssa. Merkitykselliseksi kysymysten tuottamisessa nousevat oppilaan keinot rakentaa ja 
välittää merkityksiä, kun kielitaito on vielä rajallinen. Alkuvaiheessa merkityksiä 
rakennetaan paljon hyödyntäen myös muita modaliteetteja ja fyysisen ympäristön 
esineistöä. Rakenteiden käyttö on yleisempää loppuvaiheessa.  
Tutkimuskohteen rajaus tiettyihin toimintoihin on rajannut vastauksia, joita 
asettamilleni tutkimuskysymyksille olen saanut. Tiettyjen toimintojen valitseminen 
tutkimuksen kohteeksi rajaa vuorovaikutustilanteita, joissa toimintoja esiintyy. Vaikka olen 
tarkastellut opetussykleistä vain sellaisia, joissa opettaja on nimennyt toisen oppilaan 
vastausvuoron tuottajaksi, niin yllättäen puhuttelua oma-aloitteisena 
vastausvuoronpyyntönä ja oma-aloitteisia vastausvuoroja ei esiinny samoissa 
opetussykleissä. Nämä toiminnot näyttävät liittyvän erilaisiin vuorovaikutustilanteisiin. 
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Toisaalta tutkimuskohteen rajaus tiettyihin toimintoihin on mahdollistanut valittujen 
toimintojen syvemmän analyysin, mikä on valottanut tarkemmin toimintojen eri funktioita 
ja keinoja, joilla oppilaat tuottaessaan eri toimintoja välittävät merkityksiä. Kielellisten 
resurssien ollessa vielä rajalliset oppilaat hyödyntävät paljon muita modaliteetteja 
rakentaessaan toimintoja ja välittäessään merkityksiä. He hyödyntävät myös fyysistä 
ympäristöä ja sen esineistöä. Tämä näkyy selkeimmin aineistoni aloitteellisissa vuoroissa, 
kysymyksissä. Oppilas tekee myös koko ajan valintoja sen suhteen, mitä käytettävissä 
olevia kielellisiä ja ei-kielellisiä resursseja hän hyödyntää toiminnossaan tullakseen 
ymmärretyksi. Nostamalla eri modaliteetteja keskiöön oppilas voi myös laajentaa 
toimintoa affektiiviseksi kommentiksi tai esitykseksi. 
Pitkittäistutkimus on mahdollistanut muutoksen kuvauksen oppilaiden oma-
aloitteisessa suomen kielen käytössä valituissa toiminnoissa. Muutosta voi tapahtua sekä 
toiminnon sekventiaalisessa sijainnissa että oppilaan keinoissa rakentaa toimintoja. Jotkin 
toiminnot tai jonkin toiminnon tietyt funktiot liittyvät kuitenkin pääosin vain joko 
alkuvaiheeseen tai loppuvaiheeseen. Vaikka tällöin ei voida tehdä havaintoja muutoksista 
tutkimusjakson aikana, tekee pitkittäistutkimus näkyväksi näiden ilmiöiden esiintymisen 
tietyssä vaiheessa kielen oppimista valmistavassa opetuksessa. Eri toimintojen ja niiden 
muutosten vertailu toisiinsa antaa myös viitteitä muutoksista, joita tapahtuu oppilaiden 
tavoissa osallistua vuorovaikutukseen ja asiasisällöissä, joita oppilaat oma-aloitteisesti 
nostavat yhteiseen keskusteluun. 
Aineiston tarkastelu antaa viitteitä myös siitä, että kielen oppimisessa on kyse myös 
vuorovaikutuskäytänteiden oppimisesta ja omaksumisesta. Oppilaiden keinot osallistua 
vuorovaikutukseen muuttuvat tutkimusjakson aikana. Institutionaalisen vuorovaikutuksen 
normien omaksuminen on myös vahvasti sidoksissa oppilaan mahdollisuuksiin osallistua 
(Cekaite 2007: 58), joten oppilaan omaksuessa luokkahuoneen vuorovaikutuskäytänteitä 
hän voi lisätä omia osallistumisen mahdollisuuksiaan. Taito saada puheenvuoro on osa 
oppilaan vuorovaikutuksellista kompetenssia (Cekaite 2007). Vuorovaikutuskäytänteiden 
omaksuminen avaa myös oppimismahdollisuuksia (Kääntä 2010: 264). Siksi 
puheenvuoron saamista voidaan pitää tärkeänä kielen oppimisen kannalta. Puheenvuoron 
saaminen vaatii ennen kaikkea vuorovaikutustaitoja, sekä kielellisiä että ei-kielellisiä. 
(Lehtimaja 2012: 64.) On kuitenkin huomioitava, että osallistuminen ei ole aina niin 
näkyvää ja voi silti mahdollistaa oppimisen (Breen 2001). Kielellisen vuorovaikutuksen 
tarkastelu nostaa tietynlaiset oppilaat ja tietynlaiset keinot osallistua valokeilaan.  
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Olen tutkinut pro gradu -tutkielmassani vasta osaa oma-aloitteisista vuoroista, joita 
olen kartoittanut aineistostani. Tutkielmani kaksi analyysilukua käsittelee oppilaan keinoja 
osallistua opetussykliin. Analyysi on paljastunut toimintojen takaa laajan kirjon erilaisia 
osallistumisen tapoja. Oppilas ei aina pyri ottamaan haltuunsa kollektiivisen oppilaan 
roolia. Alussa tekemäni kartoituksen perusteella oppilaat osallistuvat opetussykliin myös 
opettajan palautevuoron jälkeen kommentoimalla joko opetuksen sisältöjä ja 
oppimateriaaleja tai omaa, opettajan tai toisen oppilaan toimintaa. Olisi mielenkiintoista 
tarkastella lähemmin myös näitä kommentteja ja saada näin kokonaisvaltaisempi kuva 
oppilaan oma-aloitteisesta suomen kielen käytöstä opetussykleissä. 
Toinen mielenkiintoinen tutkimuksen kohde on oppilaiden kielellä leikittely. Long 
Second -aineistossa on paljon kielellä leikittelyä eri kielillä. Kielellä leikittely nähdään 
myös keinona oppia kieltä (ks. Broner – Tarone 2001; Cekaite 2004; Cekaite – Aronsson 
2009). Omassa aineistossani on melko vähän suomen kielellä leikittelyä, mutta olisi 
mielestäni tarpeen tarkastella kielellä leikittelyä kokonaisuudessaan ja sen siirtymistä 
suomen kieleen sekä mahdollista vaikutusta kielen kehittymiseen. 
Aloittaessani pro gradu -tutkielman teon oli lähtökohtanani Bahtinin ajatus kielestä. 
Bahtinin (1981: 293–294) mukaan kieli sijaitsee tietoisuudessamme meidän itsemme ja 
toisten välisellä raja-alueella. Sana kielessä on puoliksi jonkun toisen. Sanat eivät ole 
neutraaleja ja persoonattomia, sillä sanat tulevat toisilta ihmisiltä ja ne kantavat mukanaan 
näiden ihmisten kontekstia ja tarkoituksia. Sanasta tulee oma, kun liitämme siihen oman 
aksenttimme ja omat tarkoituksemme. Kaikista sanoista ei koskaan tule omia vaan ne 
jäävät vieraiksi. Savijärvi (2011: 41) toteaa, että sanat myös opitaan toisilta. Tästä 
näkökulmasta katsottuna hänen mukaansa kielen oppiminen on vieraiden äänten ottamista 
haltuun. Halusin hahmottaa sitä, minkälainen suomenkielinen ääni oppilaille muodostuu 
alakoulun valmistavassa opetuksessa, sillä mielestäni se konkretisoituu toiminnoissa, joita 
oppilaat tuottavat suomen kielellä oppitunneilla. Tavat, joilla oppilas voi osallistua 
vuorovaikutukseen luokkahuoneessa ja käyttää suomen kieltä sosialisoivat oppilasta myös 
tietynlaiseen identiteettiin kielenkäyttäjänä (Nikula 2007). Muodostamalla kokonaiskuvan 
oppilaiden kielenkäytöstä ja sitä kautta myös suomenkielisestä äänestä antaisi 
mahdollisuuden hahmottaa myös valmiuksia, joita valmistava opetus tarjoaa oppilaalle. 
Tämän oppilaiden oman suomenkielisen äänen ja sitä kautta valmiuksien kuvaaminen 
vaatii vielä paljon tutkimusta. 
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Liite 1. Litterointimerkit 
 
Sävelkulku 
Prosodisen kokonaisuuden lopussa 
.  laskeva intonaatio 
,  tasainen intonaatio 
?  nouseva intonaatio 
Prosodisen kokonaisuuden sisällä tai alussa 
↑  seuraava tavu lausuttu ympäristöä korkeammalta 
↓  seuraava tavu lausuttu ympäristöä matalammalta 
sana  äänteen tai tavun painotus sanan sisällä 
Päällekkäisyydet ja tauot 
[  päällekkäispuhunnan alku (päällekkäin tai rinnakkain litteroitu puhe) 
]  päällekkäispuhunnan loppu (päällekkäin tai rinnakkain litteroitu puhe) 
|  rinnakkaisiin keskusteluihin kuuluvat vuorot 
(.)  mikrotauko (alle 0,5 sekuntia) 
(1.5)  tauon pituus (sekunnin kymmenesosina) 
=  toisiinsa tauotta liittyvät puhunnokset 
Puhenopeus, äänen voimakkuus ja äänen laatu 
>sana<  ympäristöä nopeammin lausuttu jakso 
<sana>  ympäristöä hitaammin lausuttu jakso 
sana::  äänteen venytys 
SANA  ympäristöä kovaäänisempi puhe 
°sana°  ympäristöä vaimeampi puhe 
#sana#  nariseva ääni 
@  äänen laadun tai sävyn muutos 
Nauru ja ei-kielellinen toiminta 
s(h)ana  sana lausuttu nauraen 
ha he  naurua 
£sana£  hymyillen lausuttu jakso 
.hhh  sisäänhengitys 
hhh  uloshengitys 
SANA  ei-kielellinen toiminta 
{ ei-kielellisen toiminnan alku (merkitty samanaikaisen puheen alapuolelle) 
Muut merkit 
sa- sana jää kesken 
(sana) epävarmasti kuultu jakso 
(--) epäselvä jakso 
((sana)) litteroijan kommentteja 
  



